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Aprendizagem Cooperativa
poderia propiciar para o
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tal, foram levantados estudos de
natureza interventiva que tivessem
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Cooperativa, em escolas brasileiras
de EF, a fim de analisar como essas
experiéncias haviam sido
realizadas, de sorte a se refletir
sobre seus limites e alcances. No
entanto, verificamos que eram
poucos os trabalhos que poderiam
ser incluidos nesses critérios, o que
nos levou a constatar que a
Aprendizagem Cooperativa,
apesar de muito promissora para o
desenvolvimento integral dos
estudantes, pode ser considerada,
em Nnosso contexto, uma estratégia
de ensino e aprendizagem recente e
pouco (re)conhecida e empregada

nas escolas brasileiras.

Assim, diante desse cenario,
iniciamos a empreitada de
organizar uma obra que teria o
proposito de divulgar as pesquisas
e experiéncias com a
Aprendizagem Cooperativa,

implementadas nos diferentes




APRENDIZAGEM (COOPERATIVA:
FUNDAMENTOS, PESQUISAS E
EXPERIENCIAS EDUCACIONAIS

BRASILEIRAS



ALESSANDRA DE MORAIS
Lais MARQUES BARBOSA
PatriciA UNGER RAPHAEL BaTAGLIA

MariaNA LoPes DE MORAIS
(ORGANIZADORAS)

APRENDIZAGEM COOPERATIVA:
FUNDAMENTOS, PESQUISAS E
EXPERIENCIAS EDUCACIONAIS

BRASILEIRAS

Marilia/Oficina Universitaria
Sao Paulo/Cultura Académica

2021
é&s\m% CULTURA
;Q;.m ACADEMICA ¢
%y Cditora



UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
FACULDADE DE FILOSOFIA E CIENCIAS - FFC
UNESP - campus de Marilia

Diretor

Prof. Dr. Marcelo Tavella Navega
Vice-Diretor

Dr. Pedro Geraldo Aparecido Novelli

Conselho Editorial

Mariangela Spotti Lopes Fujita (Presidente)
Adridn Oscar Dongo Montoya

Andrey Ivanov

Célia Maria Giacheti

Cldudia Regina Mosca Giroto

Marcelo Fernandes de Oliveira

Neusa Maria Dal Ri

Renato Geraldi (Assessor Técnico)

Rosane Michelli de Castro

Parecerista
Prof.a Dr.2 Débora Cristina Piotto

Docente Associada do Departamento de Educagio, Informagao e Comunicagio da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto - Universidade de Sao Paulo (USP)

Ficha catalogrifica
Servigo de Biblioteca ¢ Documentagio - FFC

A654 Aprendizagem cooperativa : fundamentos, pesquisas e experiéncias educacionais brasileiras /
Alessandra de Morais ... [et al.] (organizadoras). — Marilia : Oficina Universitdria ; Sio
Paulo : Cultura Académica, 2021.
382 p. : .
Inclui bibliografia
ISBN 978-65-86546-71-2 (Impresso)
ISBN 978-65-86546-92-7 (Digital)
DOI: https://doi.org/10.36311/2021.978-65-86546-92-7

1. Trabalho de grupo na educagao. 2. Aprendizagem em equipe na educagio — Brasil. 3.
Valores. 4. Inclusdo escolar. I. Shimizu, Alessandra de Morais. II. Barbosa, Lais Marques. III.
Bataglia, Patricia Unger Raphael. IV. Morais, Mariana Lopes de.

CDD 371.395

Telma Jaqueline Dias Silveira - CRB 8/7867

Copyright © 2021, Faculdade de Filosofia e Ciéncias
Editora afiliada:

Associacao Brasileira de
Editoras Universitarias

Cultura Académica ¢ selo editorial da Editora UNESP
Oficina Universitéria ¢ selo editorial da UNESP - campus de Marilia



SUMARIO

Prericio

MAaria José Diaz-AGuaDO

APRESENTACAO

ALESSANDRA DE MORAIS, LAIS MARQUES BARBOSA, PATRICIA UNGER RAPHAEL BATAGLIA,
MARIANA LoPES DE MORAIS

SEcAo 1
A APRENDIZAGEM COOPERATIVA E SEUS ASPECTOS TEORICOS E
METODOLOGICOS

CariTuro 1
Aprendizagem Cooperativa: conceitos bdsicos, fundamentacio, elementos essenciais,

técnicas e métodos

ALESSANDRA DE MORAIS, LAIS MARQUES BARBOSA

CariTULO 2
Erigindo a Aprendizagem Cooperativa subsidiada pela Psicologia Genética

MARIANA LoPES DE MORAIS, PATRICIA UNGER RAPHAEL

15

25

57



CariTUuLO 3
El aprendizaje cooperativo como herramienta para la educacion en valores y la
alfabetizacion audiovisual

Laia FALCON, MARiA JOSE DiAz-AGUADO 79

SECAO 2
A APRENDIZAGEM COOPERATIVA E O TRABALHO COM O CONHECIMENTO E
VALORES SOCIOMORAIS NA EDucACAO BAsica

CAriTULO 4

Aprendizagem Cooperativa em um primeiro ano do Ensino Fundamental de uma escola
pitblica

CrmARA CRISTINA RODRIGUES MAYORAL BRUNATTI, ALESSANDRA DE MORAIS ~--------- 99

CariTULO 5

Educacio em Valores e Aprendizagem Cooperativa na escola: o outro ao meu lado para
partilhar o conhecimento

FRANCISANE MA1A, ALESSANDRA DE MORAIS 133

CariTUuLO 6

A Aprendizagem Cooperativa como metodologia para o desenvolvimento de
competéncias socioemocionais nas aulas de matemdtica do Ensino Fundamental
ADREITON FERREIRA BELLARMINO DE DEUS, MARIA DA RosA CAPRI,

ANTONIO SERGIO COBIANCHI 163

CariTuLo 7

Avaliagio de estratégias cooperativas de ensino: afinal, competir é fundamental?

CAssio GoMES RosSE, LEANDRA CHAVES MARQUES MELIM,

CAROLINA INASCIMENTO SPIEGEL, MAURICIO ROBERTO MOTTA PINTO DA LUZ ~--------- 191



SEcio 3
APRENDIZAGEM COOPERATIVA E INCLUSAO

CariTUuLO 8

Aprendizagem Cooperativa na transi¢io da Educagio Infantil ao Ensino Fundamental: uma
perspectiva inclusiva

JANAINA FERNANDA GASPAROTO FUsco 217

CariTuLO 9
Aprendizagem Cooperativa como uma proposta diddtico-metodoldgica
inclusiva nos anos iniciais do Ensino Fundamental

MARCIA MIRANDA SILVEIRA BELLO, VERA Lucia MESSIAS FIALHO CAPELLINI ~—-------—- 247

CariTuro 10
A Aprendizagem Cooperativa e a emergéncia de comportamentos
pro-ativos de alunos com deficiéncia intelectual em contexto de produgdo escrita

CAMILA BARRETO SiLVA, RITA VIEIRA DE FIGUEIREDO, JEAN ROBERT POULIN ------------ 281

CariTuro 11
Aprendizagem Cooperativa em criangas e adolescentes com altas habilidades/
superdotagio no ensino e desenvolvimento de atividades artisticas

DANIELLI CRISTINA PIMENTA MAGIONI, ALESSANDRA DE MORAIS,

Micuer Crdupio Morier CHACON 319

CariTUuLO 12

Espaco Cooperativo de Aprendizagem Horizonte — ECAH: vivéncias de cooperagio na
aprendizagem e na ‘ensinagem”

Fravia MAaria pe CAMpros VIVALDI, FrLAviA CAMARGO BUSATTE 349

SOBRE 0S AUTORES 367

| 7



PREFACIO

Maria José Diaz-Aguado

;Por qué interesa el aprendizaje cooperativo a quienes trabajan en
las aulas y a quienes investigan sobre lo que alli sucede?

ME]ORA EL RENDIMIENTO Y LA MOTIVACION POR APRENDER: A TRAVES
DE LA INTERDEPENDENCIA POSITIVA'Y LA RESPONSABILIDAD INDIVIDUAL

Desde las primeras investigaciones sobre el aprendizaje cooperativo
se confirman estas dos ventajas. Para explicarlo conviene tener en cuenta
que la estructura individualista competitiva, existente en la mayor parte
de las aulas tradicionales, se caracteriza por una interdependencia negativa
entre el éxito de los companeros y el éxito propio, segtin la cual el alumnado
puede sentir que cudnto peores calificaciones obtengan los demds mds vale
la propia. Como consecuencia de esta estructura, el esfuerzo por aprender
suele ser desalentado entre iguales. El aprendizaje cooperativo permite
crear una situacién en la que el aprendizaje y el esfuerzo por aprender
son mucho mds valorados en el grupo de iguales, aumentando con ello la

heeps://doi.org/10.36311/2021.978-65-86546-92-7.p9-14 |9
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motivacion general por el aprendizaje, la ayuda que se proporcionan y el
rendimiento. Explicar su fundamento teérico es el objetivo del capitulo 1.
El programa que se describe en el capitulo 4 presta una especial atencién
a la creacién de estas dos condiciones bdsicas (la interdependencia positiva
y la responsabilidad individual) y confirma su eficacia para promover las
habilidades cooperativas, la motivacién por el aprendizaje y la convivencia
en el aula.

Con cierta frecuencia, puede escucharse a docentes que comentan
“ya intenté el aprendizaje cooperativo y no funciond”. Al preguntarles
cémo lo llevaron a cabo y por cudnto tiempo suele encontrarse que lo
iniciaron sin llegar a superar los obstéculos iniciales para que se dieran
sus dos condiciones bdsicas, la interdependencia positiva, sin la cual no
hay cooperacién, y la responsabilidad individual, sin la cual no puede
haber aprendizaje en quienes no trabajan, como sucederia con cualquier
otro procedimiento. Por eso es imprescindible conocer por qué y cémo
funciona, contenido de los tres primeros capitulos de este libro. Las
investigaciones realizadas en Brasil, que aqui se presentan, reflejan el interés
que el aprendizaje cooperativo puede despertar en el profesorado cuando
tiene oportunidades adecuadas para conocerlo y ponerlo en prictica,
interés que describe de forma especial el capitulo 8, sobre la transicién de
Infantil a Primaria.

FAVORECE LA INCLUSION, LA TOLERANCIA Y EL RESPETO INTERGRUPAL

Los procedimientos educativos tradicionales, disefiados para un
alumno medio y un contexto homogéneo, no permiten adaptar la ensenanza
a las caracteristicas del alumnado en contextos heterogéneos. Con dichos
procedimientos, las oportunidades educativas se distribuyen de forma muy
desigual, incrementando con ello el riesgo de exclusién desde la escuela.
Conviene tener en cuenta, en este sentido, que los contextos heterogéneos,
en los que conviven diversos grupos (de género, origen cultural, nivel de
capacidad...) contribuyen a desarrollar la tolerancia solo cuando se dan
oportunidades para establecer relaciones de amistad entre miembros de
distintos grupos desde un estatus de igualdad. Por eso, las oportunidades
que, en este sentido, proporciona el aprendizaje cooperativo lo convierten
en un procedimiento imprescindible para hacer de la diversidad una
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ventaja, ayudando a llevar a la prictica complejos objetivos, como: la
coeducacién, el respeto intercultural y la inclusién de alumnado con
necesidades educativas especiales. Las 5 investigaciones realizadas en Brasil,
que se presentan en la seccién tres (en los capitulos 8-12), demuestran
la eficacia del aprendizaje cooperativo en contextos heterogéneos para
favorecer la inclusién y reflejan que puede tener importantes ventajas tanto
para alumnado tan diverso como el de discapacidad intelectual (capitulo
10), retraso escolar (capitulo 12) o el de altas capacidades (capitulo 11).

Ebpuca EN VALORES, ENSENA COMPLEJAS HABILIDADES
SOCIOEMOCIONALES Y AYUDA A PREVENIR LA VIOLENCIA

Desde la década de 1990 se reconoce que el aprendizaje cooperativo
es un objetivo en si mismo, al representar un contexto privilegiado en el que
ensenar a cooperar y favorecer el desarrollo de la autonomia moral, como se
explica desde la Psicologia Genética en el capitulo 2.

El profundo cambio que supone en el papel del profesorado explica
por qué contribuye a mejorar las relaciones entre iguales y asi como la
posibilidad de poder ensefar al mismo tiempo matemdticas, habilidades
socioemocionales y valores, como se describe en el capitulo 5, con nifios
y ninas de 8-9 afos, que trata sobre la eficacia de este procedimiento
para prevenir todo tipo de violencia. Para explicar su eficacia, en este
sentido, conviene tener en cuenta que aumenta considerablemente las
posibilidades de que el profesorado pueda detectar e intervenir sobre los
problemas que surgen en las relaciones entre iguales (al poder observarlas en
el aula), convirtiendo el aula en un contexto en el que aprender a resolver
pacificamente los conflictos.

FAVORECE LA ADAPTACION A LA SOCIEDAD DE LA COMUNICACION A
AYUDA A PREVENIR LA DISRUPCION

La necesidad de incorporar el aprendizaje cooperativo en las aulas
se ha incrementado considerablemente en la sociedad de la comunicacién.
El trabajo en la Revolucién Industrial era fragmentado, despersonalizado,
fuertemente jerarquizado y se realizaba casi siempre en estructuras
individualistas competitivas. Coherentemente con ello, la ensenanza
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tradicional preparaba para integrarse en una cadena, trabajar en tareas
despersonalizadas, para mandar u obedecer, siendo un peén ficilmente
intercambiable. Como se describe en el capitulo 7, este tipo de cultura
sigue reproduciéndose a través de mecanismos fuertemente enraizados.
La Revolucién Tecnolégica y la sociedad de la comunicacién, por el
contrario, exigen ensefar a través de tareas mds completas y significativas,
desarrollando proyectos propios en cooperacién con iguales. El profesorado
suele describir al alumnado actual como menos capacitado que el de otras
épocas para el trabajo académico tradicional, el esfuerzo y la tolerancia
a la frustracién. Caracteristicas estrechamente relacionadas con la forma
de procesar la informacién de los nativos digitales, acostumbrados a la
recompensa inmediata y a ser los protagonistas de muchas de las actividades
que realizan en las redes sociales. Lo cual dificulta considerablemente
su capacidad de atencién en actividades monédtonas, individuales y
con efectos a medio o largo plazo, como son las actividades académicas
tradicionales. En funcién de lo cual puede explicarse el incremento del
comportamiento disruptivo que se ha producido en los dltimos anos. El
aprendizaje cooperativo ayuda a superar este problema, al proporcionar
éxito y protagonismo a todo el alumnado, incluso al que lo busca de forma
negativa con otros procedimientos. El aprendizaje cooperativo a través de
un juego, buscando y encontrando pistas para prevenir la obesidad, que se
presenta en el capitulo 7, refleja la eficacia de este procedimiento para hacer
las tareas escolares mds motivadoras y significativas. En el capitulo 3 (sobre
la educacién en valores y la alfabetizacién audiovisual) se describe cémo
disenar tareas completas, que permiten a los nativos digitales mostrar sus
competencias (para crear sus propias obras, por ejemplo), sentirse eficaces
y desde esa percepcién de autoeficacia avanzar hacia las competencias que
les resultan mds dificiles, como la autorregulacién y el esfuerzo.

INVESTIGACION COOPERATIVA

La eficacia y el impacto de la investigacién aumentan cuando
también lo hace la calidad de la cooperacién desde la cual se lleva a cabo y
se comunican sus resultados. El grupo de investigadores que en este libro
participan, de diferentes universidades y especialidades, que se coordinan
a través de GEPPEI y GEPEM, son un excelente ejemplo de ello. Tuve la
oportunidad de conocerlo en la visita que junto a dos investigadores de
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mi equipo (Laia Falcén y Pablo Falcén) realice a UNICAMP en 2015,
organizada por GEPEM. Entonces pudimos comprobar algo que también
se refleja en este libro: su extraordinaria capacidad para conectar con las
escuelas e investigar sobre como adaptarlas a los retos de la sociedad actual.

Los programas que Alessandra de Morais y Flavia Vivaldi
desarrollaron en Brasil en 2015, como parte de su formacién del Mdster
en Programas de Intervencién Psicolégica en Contextos Educativos que
dirijo, me permitieron conocer su entusiasmo y capacidad de trabajo. Es
una gran satisfaccién comprobar cémo ha crecido en este tiempo la fuerza
de sus investigaciones y seguir colaborando en una red cooperativa, capaz
de atravesar la distancia que separa a Madrid de Sao Paolo, a pesar del
confinamiento en nuestras casas al que estos tiempos de coronavirus nos
estdn obligando.

Madrid, 22 de marzo de 2020
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APRESENTACAO

Para apresentar este livro, traremos algumas das palavras, dentre
muitas que poderiam ser citadas, as quais sdo passiveis de representar
sua concepgao, constru¢io e edicio. Eis as palavras que nos escolheram
e, para elas, dissemos “sim”: inspiracdo, entusiasmo, parceria, cooperagio e
trabalho coletivo.

Assim, inspiragdo e entusiasmo representaram um dos inicios para
essa histéria. Um dos — porque poderfamos contar outros, que certamente
(ou talvez) impulsionariam as acoes que desencadeariam este livro. Mas
escolhemos reconhecer como um marco fundamental o momento em que
uma das organizadoras do livro, Patricia Unger Raphael Bataglia, plantou
em nds a inspira¢do e o entusiasmo. Isso se deu em dezembro de 2018,
durante a defesa do Trabalho de Conclusio de Curso (TCC) de Pedagogia,
intitulado As principais contribuicoes da Aprendizagem Cooperativa no
Ensino Fundamental brasileiro: uma pesquisa bibliogrifica', de autoria de

1 BARBOSA, L. M. As principais contribuigées da Aprendizagem Cooperativa no Ensino Fundamental
brasileiro: uma pesquisa bibliogréfica. 2018. 106 f. Trabalho de Conclusio de Curso (Graduagao em Pedagogia)
— Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista, Marilia, SP, 2018.
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Lais Marques Barbosa, sob a orientagdo de Alessandra de Morais, ambas
também organizadoras desta obra.

O TCC em pauta teve como objetivo compreender, com base em
pesquisa bibliografica, quais as principais contribui¢oes que a Aprendizagem
Cooperativa poderia propiciar para o desenvolvimento sociomoral ¢ o
desempenho escolar de criangas e adolescentes do Ensino Fundamental
(EF) brasileiro. Para tal, foram levantados estudos de natureza interventiva
que tivessem implementado a Aprendizagem Cooperativa, em escolas
brasileiras de EE a fim de analisar como essas experiéncias haviam sido
realizadas, de sorte a se refletir sobre seus limites e alcances.

Constatou-se, entao, como a Aprendizagem Cooperativa, apesar
de muito promissora para o desenvolvimento integral dos estudantes,
pode ser considerada, em nosso contexto, uma estratégia de ensino e
aprendizagem recente e pouco (re)conhecida e empregada nas escolas
brasileiras. No trabalho em pauta, em busca promovida em diferentes bases
de dados, foi possivel localizar somente uma tese e cinco dissertacoes que
cumpriam os critérios de inclusao da pesquisa: o de se caracterizarem como
investigacdes empiricas realizadas no Brasil, por meio das quais tivessem
sido desenvolvidas e avaliadas estratégias de Aprendizagem Cooperativa,
em escolas de EF. Chamou-nos a aten¢ao, ainda, o fato de nenhum artigo
cientifico ter sido localizado nas bases investigadas; destaca-se que nao
houve restri¢io ao ano de publicacio das referéncias procuradas, visando-
se a ampliar a pesquisa, o que confirmou a escassez de trabalhos na drea,
publicados em nosso pais. E, assim, foi desenvovido o TCC de Lais, a qual
se focou, apds o levantamento efetuado, na andlise daquelas seis pesquisas
encontradas que relatavam a implanta¢ao da Aprendizagem Cooperativa
em escolas brasileiras de EE.

Retornando, entdo, a0 momento em que fora semeada a ideia
deste livro: durante a defesa do referido TCC, estava presente, como
uma das componentes titulares da banca, a professora Patricia Bataglia.
Em sua fala, além das contribui¢ées dadas ao trabalho defendido, lancou
com entusiasmo a proposta inspiradora de organiza¢io de um livro sobre
as experiéncias educacionais brasileiras com a Aprendizagem Cooperativa,
no qual se poderia reunir as seis pesquisas localizadas e analisadas por Lais,
com aquelas desenvolvidas no Ambito da Faculdade de Filosofia e Ciéncias
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da UNESP, Campus de Marilia, em trabalhos de mestrado, sob nossa
orientagao, junto ao Programa de Pés-Graduagao em Educacao.

E, assim, concordamos em juntas trabalharmos nessa empreitada
de organizar uma obra que teria o propésito de divulgar as pesquisas e
experiéncias com a Aprendizagem Cooperativa, implementadas nos
diferentes niveis de ensino do EF e espacos educativos do Brasil, conteddo
o qual se mostrou relevante, necessdrio e urgente.

Firmada a parceria entre as organizadoras, contatamos aqueles
autores e autoras das referidas dissertagdes e tese, os quais aceitaram
prontamente e, de forma cooperativa, nosso convite de participagio nesta
obra coletiva, que conta, portanto, com a contribui¢ao de pesquisadoras
e pesquisadores de diferentes universidades do Brasil, assim como de
professores de universidades estrangeiras que desenvolvem trabalhos em
cooperagio com estudiosos brasileiros.

Temos ciéncia da relevincia desta obra para a Educagao brasileira,
considerando-se a necessidade de implementa¢io de metodologias de ensino
e aprendizagem como a Aprendizagem Cooperativa, a qual se volta para o
trabalho com o conhecimento (de diferentes dreas e niveis de ensino), de
modo ativo e interativo, sistematizado em pequenos grupos heterogéneos
e favorecendo o desenvolvimento de competéncias cooperativas, da
motivagao para a aprendizagem e da autonomia moral dos estudantes, em
uma perspectiva inclusiva. Nesse sentido, esta obra é de grande valia para
educadoras e educadores, assim como para pesquisadores e pesquisadoras
da temdtica, por trazer os principais referenciais tedricos nos quais a
Aprendizagem Cooperativa se fundamenta, por ter seu desenvolvimento
como campo de conhecimento, assim como por apresentar pesquisas
empiricas efetivadas na realidade educacional brasileira.

Cabe ainda destacar o cardter inédito desta publica¢io, uma
vez que, até 0 momento, nio temos noticia de obras langadas no Brasil
com essa temdtica e com o relato de pesquisas e interven¢oes em escolas
brasileiras. Os livros que encontramos a respeito, na Lingua Portuguesa,
0s quais nao sao muitos, constituem publicagdes procedentes de Portugal,
e de alto custo, por necessitarem de importacdo. As demais publicagoes
na drea sio procedentes, sobretudo, da Espanha, Estados Unidos e
Canad4, sendo editadas em espanhol e inglés, e também de dificil acesso
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financeiro. Além disso, tais obras nao abordam a realidade do contexto
educacional brasileiro.

Em trabalho cooperativo, decidiu-se pela tessitura do livro em
doze capitulos, organizados em trés se¢oes, as quais revelam a natureza dos
estudos e experiéncias que tém se desenvolvido no Brasil, mormente no EE
Na primeira seg2o0, sao contemplados os aspectos tedricos e metodolédgicos
da Aprendizagem Cooperativa (AC), iniciando-se com o capitulo 1, que tem
como propdsito apresentar conhecimentos bésicos e fundamentais para a
compreensdo da AC por educadores e educadoras, os quais tenham interesse
pelo tema e pretendam planejar e desenvolver estruturas cooperativas, no
contexto educacional. Aborda os referenciais que fundamentam a AC, com
destaque aos tedricos do campo da Psicologia; as condigoes essenciais para
sua implantagao; seus métodos, técnicas e principios que fundamentam essa
forma de trabalho, apresentando-se também seus efeitos na aprendizagem,
desenvolvimento e qualidade da convivéncia.

No capitulo 2, as autoras buscam erigir as bases tedricas da AC, a
fim de fundamentar a construgao da autonomia moral, na perspectiva da
Psicologia Genética, de modo a elencar os cinco principios basicos da AC
e realcar a importancia das interages sociais para o desenvolvimento pleno
do sujeito. O texto aponta que a AC pode ser utilizada enquanto técnica
no modelo epistemoldgico relacional, levando em conta nio apenas o
contetido a ser ensinado, mas o desenvolvimento integral do individuo.

O capitulo 3 consiste em uma participacio especial das professoras
e pesquisadoras espanholas Laia Falcén e Maria José Diaz-Aguado, sendo
importante destacar a valiosa contribui¢ao que Diaz-Aguado tem dado para
o campo de estudo da AC, sendo sua visita ao Brasil, em 2015, fundamental
para nossa aproximagao e desenvolvimento de intervencoes e pesquisas na
drea. No texto em pauta, as autoras analisam o papel dos meios audiovisuais
como condigio de risco e ferramenta educativa. A partir desse aspecto,
apresentam os resultados e propostas de utilizacgdo da AC na Educacao
Primdria’, para desenvolver as duas competéncias bdsicas da alfabetizagao
audiovisual — como receptor e como emissor — lendo-se criticamente as
mensagens contririas aos valores em que se pretende fundamentar a Educacao
(como a igualdade, o respeito mutuo e a nao violéncia), escrevendo-se e se
representando mensagens coerentes com tais valores.

2 Denominagdo dada, na Espanha, ao que seria o equivalente a parte do EF brasileiro.
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As segbes seguintes contam com as experiéncias de
desenvolvimento da AC, na Educacio Bdsica brasileira, sendo que, na
segunda se¢do, sdo expostas aquelas investigagoes nas quais a AC teve sua
implantagao visando ao trabalho com o conhecimento e a Educagio em
Valores Sociomorais. O capitulo 4 tem como objetivo compreender como
uma intervengio com o uso de estratégias cooperativas para aprendizagem
de diferentes contetdos escolares e um ambiente sociomoral cooperativo
podem favorecer o desenvolvimento de habilidades cooperativas, em
criangas de 5 a 7 anos, a motivagao para a aprendizagem e a melhoria da
qualidade da convivéncia na sala de aula. A intervengao foi realizada em
uma turma de 1° ano do EF de uma escola municipal, sendo desenvolvido
um projeto cooperativo. Os resultados mostraram-se significantes em
relagao ao desenvolvimento das habilidades cooperativas de formacio e de
funcionamento, tendo apontado que a promogio de situagbes em que se
possa cooperar e aprender a cooperar pode contribuir para a motivagio a
aprendizagem, o desenvolvimento sociomoral das criangas e a melhoria da
qualidade da convivéncia em sala de aula.

No capitulo 5, é relatada uma pesquisa que teve como objetivo
o desenvolvimento de um Programa de Educagio em Valores com
procedimentos de AC. Os participantes foram 76 criangas, de 08 a 09 anos,
de quatro turmas de 3° ano do EF de uma escola municipal, e a professora
das turmas. A intervengao foi estruturada em torno de atividades para a
identificagao com os direitos humanos, estimulando o desenvolvimento da
capacidade de coordenar deveres e direitos, de colocar-se no lugar do outro
e de compreender as préprias decisdes morais. Os resultados indicaram que
houve melhoria na qualidade de integracio e nas estruturas das relacoes
entre os alunos e entre estes e a professora da turma, na capacidade de
cooperagao e no desenvolvimento da tolerincia e rejeigao a violéncia.

O capitulo 6 aborda o desenvolvimento e os resultados obtidos em
pesquisa acerca da possibilidade da promogio do conhecimento cientifico
matemdtico junto ao desenvolvimento de habilidades sociais, por meio de
estratégias de gerenciamento de sala de aula com a AC. O estudo ocorreu
em uma turma do 5° ano do EE com 21 estudantes, de uma escola ptblica
municipal, contando ainda com a participacdo da professora titular da
sala. Ao final, com base nos dados analisados pelos pesquisadores, foi
evidenciado que as estruturas empregadas na intervengao foram benéficas,

|19



Alessandra de Morais; Lais Marques Barbosa;
Patricia Unger Raphael Bataglia; Mariana Lopes de Morais (Org.)

tanto para a promogio do conhecimento cientifico matemdtico pelos
alunos quanto para o desenvolvimento de habilidades sociais.

O capitulo 7 trata de uma investigagio a respeito do jogo
cooperativo e os resultados que obtém, como jogo diddtico. Compara o jogo
competitivo e 0 jogo cooperativo, mostrando, com a pesquisa concretizada,
que o jogo cooperativo teve ampla aceitagio pelos estudantes de 8° ano de
escolas publicas. O aprendizado foi avaliado pela identificagao de conceitos
relevantes encontrados nas solugdes dos problemas sobre epidemia da
obesidade. O texto apresenta foto do jogo de tabuleiro chamado “Fome de
Q?” Os jogadores percorrem o tabuleiro, encontrando pistas que devem ser
lidas e interpretadas pelos jogadores. Conclui pela necessidade de valorizagao
do jogo cooperativo, em especial no ensino de Ciéncias.

A terceira se¢ao do livro é composta por estudos que trazem a
relagdo entre a Aprendizagem Cooperativa e a Inclusao Escolar, nos quais
a AC pode ser uma metodologia de ensino e aprendizagem, dentre vdrias,
capaz de acolher e atender a diversidade, no ambiente educativo. No
capitulo 8, a autora aborda a ruptura que ocorre na transi¢ao da Educacao
Infantil para o Ensino Fundamental, além de analisar prdticas pedagégicas
nessa transicdo e ainda utilizar a AC como um metodologia de ensino
inclusiva. Tal pesquisa foi realizada em duas turmas: uma no dltimo ano
da Educagao Infantil e outra, do primeiro ano do EF, contando também
com apoio da equipe gestora e dos professores das turmas participantes.
Ao final, foi possivel notar que as adaptacoes feitas na prética de ensino,
somadas a metodologia da AC, acarretaram resultados positivos nas
criancas do Jardim II e do 1° ano, além de alguns professores envolvidos
demonstrarem interesse por mais conhecimentos na 4rea e considerarem
tal proposta como vidvel para bons indices, diante de salas heterogéneas
e numerosas, enquanto outros solicitarem a aplica¢do em suas respectivas
salas, para compreenderem melhor todo o processo.

No capitulo 9, asautoras refletem sobre a necessidade de se repensar
a Educagao, trazendo a hipétese de que mudangas metodolégicas, como a
AC, podem atender a diversidade, no contexto escolar. Assim, o objetivo do
trabalho foi analisar o impacto do uso da AC na aprendizagem dos alunos,
em uma turma do quarto ano do Ensino Fundamental de uma escola
municipal, a qual apresentava, de maneira geral, desempenho académico
abaixo do esperado para o ano do ciclo no qual estavam. Considerando de
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maneira ampla os contetidos trabalhados durante a intervengao, pode-se
confirmar um impacto positivo na aprendizagem da maioria dos alunos.
As anilises apontam ainda os beneficios das inovagdes dessa natureza, em
que se busca romper com préticas educacionais excludentes.

O capitulo 10 aborda o desenvolvimento e os resultados de
uma pesquisa na qual se almejou trabalhar o ensino da lingua escrita em
alunos com deficiéncia intelectual, em contexto de sala de aula comum,
utilizando a AC como metodologia de ensino. A investigago foi feita em
turmas do 3° ano do EF de escolas publicas municipais e contou com
estudo-piloto, grupo-controle e grupo experimental, pré e pés-testes. Ao
todo, foram realizadas 35 sessdes em cada turma do grupo experimental.
Foram constatados resultados positivos, dentre os quais a construgio de
um ambiente mais interativo e construtivo, que possibilitou a cada um
ser protagonista do seu processo de aprendizagem, bem como mostrou a
importincia e a capacidade dos sujeitos com deficiéncia intelectual, para
participarem ativamente dos trabalhos em grupos.

No capitulo 11, teve-se como objetivo analisar o desenvolvimento
de uma intervengao com estratégias da AC, no dmbito da sensibilizacio
artistica, dentro do Programa de Atengio ao Aluno Precoce com
Comportamento Superdotado (PAPCS), de uma universidade publica. Tal
intervengao teve o intuito de favorecer o desenvolvimento de habilidades
cooperativas e da empatia, a integracdo do grupo e o desenvolvimento de
habilidadesartisticas na constru¢ao de uma produgao coletivado género HQ
(histéria em quadrinhos). Os participantes foram criancas e adolescentes
com altas habilidades/superdotagio. Os resultados demonstraram o
favorecimento da integragio do grupo, da empatia, da interdependéncia
positiva e o desenvolvimento de habilidades artisticas.

O capitulo 12 relata, de modo empolgante, o caminho de criagao e
os resultados obtidos com o projeto conjunto das autoras de implantagao da
AC como abordagem metodoldgica, adotada em um Projeto Experimental
de Aceleragio da Aprendizagem. Evidenciam a experiéncia com 60 alunos
entre 15 e 17 anos, com, no minimo, trés anos de distor¢ao idade/ano
escolar. A relagao entre pares e entre o grupo e o professor foram centrais
para a obtengao de resultados animadores promissores de desenvolvimento
intelectual e moral.

|21



Alessandra de Morais; Lais Marques Barbosa;
Patricia Unger Raphael Bataglia; Mariana Lopes de Morais (Org.)

Por fim, concluimos esta apresentagio, evocando a palavra trabalho
coletivo, uma vez que a dedicacio de todas e todos foi fundamental para a
construgio e a edi¢ao deste livro. O #rabalho coletivo perpassa cada texto
aqui mencionado, o qual é fruto da colaboragio entre os autores e autoras,
as mestrandas e suas orientadoras, as pesquisadoras e pesquisadores e o(a)
s estudantes, familiares e profissionais das escolas participantes. O trabalho
coletivo também foi essencial a execucio do livro, em sua totalidade, com a
composic¢io dos estudos que lhe dao forma e a articulago entre as temdticas
que lhe dao sentido. Do mesmo modo, o zrabalho coletivo se fez presente na
edigao da obra, por meio da dedicagao da Equipe do Laboratério Editorial
da UNESP, Campus de Marilia, a quem dirigimos nosso agradecimento
e admiragdo. Também agradecemos ao apoio dado pela UNESP, para a
edicio e a veicula¢io do livro.

Que esta obra possa testemunhar o valor da cooperagao e incentivé-la!

As organizadoras

Alessandra de Morais

Lais Marques Barbosa

Patricia Unger Raphael Bataglia
Mariana Lopes de Morais
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CariTuLo 1

APRENDIZAGEM COOPERATIVA:
CONCEITOS BASICOS, FUNDAMENTACAO,
ELEMENTOS ESSENCIAIS, TECNICAS E
METODOS

Alessandra de MORAIS
Lais Marques BARBOSA

INTRODUCAO

Tem-se, com este texto, o propdsito de apresentar conhecimentos
bésicos e fundamentais para a compreensao da Aprendizagem Cooperativa
(AC), por pesquisadores e educadores, de diferentes niveis de ensino, que
tenham interesse pela temdtica e almejam implantar estruturas cooperativas
no ambiente educativo. Nesse sentido, trataremos da fundamentagio da
Aprendizagem Cooperativa, com énfase em teéricos que se aproximam e
fazem parte de nosso campo de estudo, os quais sao reconhecidos como
referenciais capazes de embasar a Aprendizagem Cooperativa e explicar os
processos psicolégicos envolvidos. Em seguida, abordaremos cada um dos
elementos considerados como essenciais para sua implanta¢ao, além dos
principais métodos e técnicas que podem ser empregados, ressaltando-se
que esses podem ser os mais diversificados possiveis, desde que se tenha o
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entendimento dos elementos e principios que fundamentam essa forma de
trabalho, assim como de seus efeitos na aprendizagem e desenvolvimento
dos estudantes, e na qualidade da convivéncia.

Nesse intento, um primeiro aspecto a ser compreendido é o
conceito de Aprendizagem Cooperativa: esta pode ser concebida como uma
metodologia de trabalho sistemdtico que parte da organizacio de pequenos
grupos heterogéneos, em que os alunos desempenham diferentes papéis e
trabalham de forma conjunta e coordenada, com a intencio de resolver
tarefas académicas e de aprofundar sua aprendizagem. Nesses grupos, os
estudantes aprendem com seus pares, compartilham ideias, confrontam
diferentes pontos de vista, esclarecem dividas e constroem novos saberes,
visando a atingir um objetivo em comum ao grupo, pois compreendem
que s6 terdo éxito, se todos do grupo também o tiverem. Consiste em
situagdes nas quais os alunos somente podem alcangar seus objetivos de
aprendizagem, se os demais também o fizerem. Implica, ainda, um sistema
de interacoes planejado de modo cuidadoso e sistemdtico, que organiza
e induz a influéncia reciproca entre os integrantes dos grupos. (LOPES;
SILVA, 2008, 2009; ZARIQUIEY, 2015).

Echeita (2012) afirma que a AC nio é somente uma alternativa
metodoldgica e potencialmente eficaz para ensinar, mas um espago com a
capacidade para se articular as atitudes e valores préprios de uma sociedade
democrdtica que quer reconhecer e respeitar a diversidade humana. Do
mesmo modo, Diaz-Aguado (2006, 2015) assevera que a Aprendizagem
Cooperativa permite, na prdtica, a aprendizagem dos valores democraticos
com os quais se deve identificar nossa sociedade — igualdade, tolerincia,
respeito mutuo e nao violéncia —, os quais devem ser incorporados como
matéria de ensino-aprendizagem e representam a antitese do dominio e
da submissao que caracterizam as situagdes de maus-tratos e intimidagoes.

O aprendizado cooperativo em grupos heterogéneos pode ajudar
a prevenir a violéncia escolar, ao proporcionar experiéncias de igualdade
de status, apesar da diversidade em torno de objetivos compartilhados.
Permite criar uma situagio na qual a tnica forma de alcangar as metas
pessoais é mediante as metas do grupo; isso faz com que o aprendizado
e o esforco por aprender sejam muito mais valorizados entre os colegas,
aumentando a motivagio geral pelo aprendizado, a ajuda que se
proporcionam mutuamente, nesse sentido, e a oportunidade de que os
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alunos que se destacam por um rendimento elevado ou baixo possam
ensinar ou aprender de seus colegas, contribuindo com a realizagao dos
objetivos compartilhados.

Ao ser incorporado como atividade da aula, o trabalho cooperativo
legitima a conduta de pedir e proporcionar ajuda, melhorando, com
ele, tanto o repertério social dos alunos (com duas novas habilidades
de grande relevincia geral) como suas oportunidades de aprendizado
(DIAZ-AGUADO, 2006, 2015). Se adequadamente desenvolvido, tem
o potencial de transformar a estrutura das relagdes entre iguais que se
estabelecem na aula, convertendo-as em um contexto de respeito matuo,
além de cooperar para a melhoria do desempenho, visto que enriquece as
oportunidades académicas e a motivagao para o aprendizado. Desse modo,
abordaremos essa metodologia em alguns de seus pontos fundamentais,
visando a contribuir com seu entendimento e desenvolvimento, nos
diferentes contextos educativos.

1 FUNDAMENTACAO DA APRENDIZAGEM COOPERATIVA

Quanto as teorias que fundamentam a AC, podem ser citadas
as seguintes: Teoria Sociocultural de Vygotsky; Psicologia Humanista
de Rogers; Teoria Genética de Piaget e a Escola de Psicologia Social de
Genebra; Teoria da Interdependéncia Social dos irmaos Johnson; Teoria das

Inteligéncias Multiplas de Gardner e Teoria da Aprendizagem Significativa
de Ausubel (NEGRO; TORREGO; ZARIQUIEY, 2012).

Zariquiey (2015), o Laboratorio de Innovacién Educativa (2009) e
Negro, Torrego e Zariquiey (2012) apresentam os preceitos desses diferentes
referenciais nos quais os procedimentos de Aprendizagem Cooperativa
se apoiam, sendo possivel compreender o quio diversificados sdo os
pressupostos das teorias com as quais a Aprendizagem Cooperativa pode
se justificar e fundamentar, bem como verificar os aspectos contemplados
em cada uma delas. Contudo, nem todos os pressupostos dessas teorias
podem ser relacionados conjuntamente, de sorte que ¢ importante ressaltar
a necessidade de o pesquisador e/ou educador escolher aquele referencial
que embasard seus estudos e prdticas na Aprendizagem Cooperativa.

Em decorréncia da necessidade de delimitagio textual, nds nos
ateremos aos seguintes referenciais: Teoria Sociocultural de Vygotsky;
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Teoria da Interdependéncia Social dos irmaos Johnson; Epistemologia e
Psicologia Genéticas de Piaget e Escola de Psicologia Social de Genebra,
sendo que destacamos nosso especial interesse pela Teoria de Piaget, como
campo de investigagao.

De acordo com Negro, Torrego e Zariquiey (2012), Zariquiey
(2015) e o Laboratorio de Innovacién Educativa (2009), a Teoria
Sociocultural de Vygotsky enfoca a constitui¢ao dos processos psicolégicos
superiores, ao longo do desenvolvimento social e cultural, sendo que esses
processos psicoldgicos, tipicamente humanos, se desenvolvem inicialmente
no plano interpsicoldgico e, posteriormente, no intrapsicolégico. Isso ocorre
devido ao processo de internalizagio, no qual a linguagem cumpre a fungio
de comunicagao social e de ferramenta do pensamento. Nessa perspectiva,
dé-se destaque ao papel do aprendizado, fruto das relagoes sociais, como
motor do desenvolvimento humano. E é com o auxilio do outro experiente
que, ao desenvolver certa atividade conjuntamente, se ird incidir sobre a Zona
de Desenvolvimento Proximal e possibilitar as aquisi¢des independentes,
concernentes a sua Zona de Desenvolvimento Real.

Vygotsky (2007) afirma que o nivel de desenvolvimento real
consiste no nivel de desenvolvimento das fun¢oes mentais da crianga que jd
se consolidaram, o qual se determina por aquilo que a crianga jd pode resolver
de forma independente; o nivel de desenvolvimento potencial compreende
aquilo que a crian¢a pode resolver com a ajuda de um adulto ou de outro
companheiro mais capacitado para tal. A zona de desenvolvimento proximal
constitui a distAncia entre esses dois niveis, permitindo ao educador entender
o curso interno do desenvolvimento da crianca, seu estado dinimico,
proporcionando acesso nao somente ao que jd foi atingido, mas também
a0 que estd em vias de formagio. Segundo Andrada (2006), a semelhanca
dessa perspectiva, deve-se ter em vista a nogio de andaime (scaffolding, em
inglés), que, a partir de diferentes autores, é colocada em discussao como
uma das estratégias comunicativas presentes na interagao, no contexto da
sala de aula. Nesse sentido, andaime representa a ajuda, visivel ou audivel, a
qual ¢ passivel de ser fornecida por um membro mais experiente da cultura,
visando ao aprendizado de outrem.

Negro, Torrego e Zariquiey (2012), Zariquiey (2015)
e o Laboratorio de Innovacién Educativa (2009) apontam que a
Aprendizagem Cooperativa, indo ao encontro dessas perspectivas, favorece
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o estabelecimento de multiplos canais de interagao social, promovendo a
realizacio de atividades de aprendizagem de forma conjunta, estruturando
sistemas eficazes de interacio social, de modo a proporcionar situagoes de
andaimes entre os alunos e nas quais um pode atuar na ZDP do outro.
Promove também um maior dominio da linguagem como veiculo de
comunicagio e ferramenta do pensamento, além de criar um clima de
ajuda e apoio mutuo, o que possibilita um ambiente favordvel para o
desenvolvimento do aprendizado.

Com relagio a Teoria da Interdependéncia Social dos irmaos
Johnson, Negro, Torrego e Zariquiey (2012), Zariquiey (2015) e o
Laboratorio de Innovacién Educativa (2009) explicam que, para essa
abordagem, a forma como se estrutura a interdependéncia social dentro
do grupo determina a interagdo entre seus membros. A interdependéncia
positiva (cooperagao) deriva de uma interagdo promovedora, na qual os
individuos animam e facilitam os esforcos dos demais; a interdependéncia
negativa provém de uma interagdo de oposi¢ao, na qual os individuos
desencorajam e obstruem os esfor¢os dos demais; j4 na auséncia de
interdependéncia, nio existe interac¢io, pois os individuos trabalham de
modo independente, sem intercAmbios.

As estratégias de Aprendizagem Cooperativa favorecem uma
dinimica cooperativa em sala, na qual as metas entre os alunos se
correlacionam positivamente, em que os estudantes trabalham juntos,
buscando objetivos comuns. A interdependéncia positiva é estabelecida,
resultando emaumento de esfor¢osem diregao ao éxito, relagdesinterpessoais
positivas, satide emocional, desenvolvimento de responsabilidade grupal e
individual, fomento de interagdes que visam a aprendizagem de outros,
democratizagao da oportunidade de éxito, desenvolvimento de destrezas
sociais relacionadas com a comunicagio, cooperagio, resolucio pacifica de
conflitos, apoio e ajuda mutua.

Quanto a Epistemologia e Psicologia Genéticas de Piaget, os
autores ressaltam que, na perspectiva piagetiana, o progresso intelectual se
d4 por uma sucessao de situagoes de equilibrio, desequilibrio e reequilibrio
das estruturas cognitivas, em que (1) a estrutura cognitiva se abre para a
incorporagao de uma nova informacio, (2) quando essa nova informacao
entra em conflito com a estrutura cognitiva prévia, um conflito ou
desequilibrio é produzido, (3) entdo, o sistema cognitivo se reequilibra,
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efetuando modificagdes necessdrias no esquema prévio, até que haja a
acomodag¢io dos novos elementos, (4) atinge-se um equilibrio superior, de
modo que o sistema se fecha.

Com base nas ideias de Piaget, a Escola de Psicologia Social
de Genebra, representada por Doise, sustenta que o nucleo de todo
o processo de ensino-aprendizagem ¢ a interagdo social, visto que o
conhecimento se coconstréi na interagdo social, quando interatuam
duas ou mais pessoas. Suas investigagdes chegam as seguintes conclusoes:
na cooperagao, o sujeito acessa um nivel de rendimento superior ao
individual, porque a produgao coletiva é superior a soma da capacidade
individual (sinergia); as criancas que participam de certas coordenagoes
sociais sao capazes de efetuar tais coordenagoes, posteriormente, quando
sozinhas (autorregulacio); assim como as operagoes cognitivas realizadas
sobre determinados materiais, em situacoes sociais especificas, sio
transferiveis a outras situacoes e materiais; a interacao social conduz ao
progresso intelectual decorrente de conflitos sociocognitivos, os quais
derivam da confrontagao simultinea de diferentes perspectivas.

A Aprendizagem Cooperativa se apoia nessas perspectivas, ao
propor dinimicas de trabalho em grupos heterogéneos, geradores de
conflitos sociocognitivos que conduzem a reestruturagao da aprendizagem,
mediante a busca de novas solugdes e a assimilagdo de perspectivas
diferentes das préprias, favorecendo aos alunos o desenvolvimento de
capacidades comunicativas para a participa¢ao em discussoes e debates,
de modo a contribuir para que as produgéoes dos alunos sejam mais ricas,
jd que se baseiam em propostas e solugoes de sujeitos com experiéncias e
conhecimentos distintos.

Nao quer dizer que possamos utilizar todo o tempo da aula com
os métodos de Aprendizagem Cooperativa, mas também estes nao devem
ser considerado, como bem adverte Piaget (1998, p. 140), apenas “[...]
como um coadjuvante cdbmodo para a a¢ao do professor sobre o aluno”,
uma vez que que o trabalho em grupo se fundamenta em “[...] mecanismos
essenciais da psicologia da crianga”. Assim, o professor precisa conhecer
esses mecanismos, a fim de que essa nAo seja somente mais uma estratégia
aplicada artificial e mecanicamente.

Nessa diregdo, segundo Piaget (1998), faz-se fundamental a
compreensdo de ao menos trés aspectos, para se avaliar os métodos em
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grupo a luz da Psicologia. O primeiro diz respeito a consciéncia de si e de
sua relacio com o egocentrismo inicial e inconsciente, em que nao hi a
diferenciagdo e coordenacio de perspectivas. Serd pelo atrito com outrem,
pela diversidade e, até mesmo, oposicio de vontades e ideias, pelas trocas,
pelos conflitos sociocognitivos e, entao, pela compreensiao mutua que
passamos a nos conhecer. Assim, o individuo s6 se descobre, na medida em
que conhece os outros, por pressuposto, a consciéncia individual nao é um
produto da psicologia individual, mas uma conquista da conduta social: “A
formagao da personalidade, no duplo sentido da tomada de consciéncia do
eu e de um esforgo para situar esse eu no conjunto das outras perspectivas,
é, portanto, o primeiro efeito da cooperagiao” (PIAGET, 1998, p. 142).

A relagao do egocentrismo do aluno com a autoridade do adulto
nao conduz a atividade pessoal, ao contrdrio é soliddria & permanéncia da
regulacio externa, por conseguinte, da heteronomia moral e intelectual,
a0 passo que a tomada de consciéncia do pensamento préprio, com tudo
que isso implica, em termos de autocontrole, tem seu desenvolvimento por
meio da cooperacio, das relacoes entre os pares.

O segundo aspecto refere-se a relagio entre cooperagio e
objetividade: sem a primeira, o individuo estaria fadado a permanecer
prisioneiro de sua prépria perspectiva, jd que “[...] a objetividade supoe
a coordenacio das perspectivas e esta implica em cooperagao” (PIAGET,
1998, p. 143). Logo que a crianga caminha das redes de relagoes puramente
préticas, decorrentes da inteligéncia sensério-motora, para a inteligéncia
representativa, hd uma tendéncia natural de assimilar o real de acordo
com seus desejos, por meio da fabulagio, jogo simbdlico, pseudomentira,
em que a objetividade ¢ frdgil, uma vez que se busca a satisfagao de seus
préprios interesses. E, mesmo que a crianga, em seu pensamento, procure
compreender a realidade, ainda sem conceber as transformacoes, ela o faz,
calcada nas atividades do eu e naquilo que lhe é aparente.

Em ambas as situagoes, a cooperacio pode ser tomada como
condi¢io verdadeira do pensamento: no primeiro caso, o individuo deve
renunciar a seus préprios interesses, vendo-se obrigado a considerar uma
realidade comum, que nao é s6 dele; vé-se, assim, a reducio da fabulagao,
caracteristica da vida solitdria, em decorréncia da vida em grupo; no
segundo, o hdbito de confrontar seu ponto de vista com o de outrem leva
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a inteligéncia a adotar uma atitude que ¢ inerente ao espirito cientifico, de
dissociar o real de ilusdes antropocéntricas préprias.

E o terceiro ponto é o de que “[...] a cooperagio é essencialmente
uma fonte de regras para o pensamento. A légica constitui com efeito
um conjunto de regras ou de normas” (PIAGET, 1998, p. 143). O
desenvolvimento do pensamento légico implica um principio de nao
contradi¢do, em que a coeréncia e seus sistemas de conceitos e relagdes
adquirem um valor normativo, o qual se constitui pela socializagao do
pensamento correlativo a reflexio e 4 objetividade. Quando inseridos
em contextos sociais, pensamos nao somente em fungio de nés mesmos,
mas em fungio de todos, de maneira que a coeréncia exigida ¢ a da nao
contradi¢do: faz-se necessdrio permanecermos fiéis as préprias afirmacoes,
estarmos de acordo com nds mesmos e/ou com o grupo que representamos
e, em uma discussio, vermo-nos como intelectualmente honestos na
condugao do pensamento.

Além disso, para pensarmos em comum e desenvolvermos
um sistema de conceitos, precisamos de significagdes proprias de uma
determinada lingua, a qual é convencionada socialmente por um sistema de
simbolos que sao comuns, o que implica um cardter normativo e reciproco
de regras, que se sobrepdoem ao pensamento puramente individual. Assim,

[...] a cooperagdo ndo age apenas sobre a tomada de consciéncia
do individuo e sobre seu senso de objetividade, mas culmina na
constitui¢io de toda uma estrutura normativa que sem ddvida
coroa o funcionamento da inteligéncia individual, completando-a,
contudo, no sentido da reciprocidade, tinica norma fundamental
que conduz ao pensamento racional. Pode-se portanto dizer, a
nosso ver, que a cooperagio ¢é efetivamente criadora, ou, o que d4
na mesma, ela constitui condi¢ao indispensdvel para a constituigao

plena da razdo. (PIAGET, 1998, p. 144).

Piaget (1998) esclarece, ainda, que as pesquisas de seus
colaboradores apontam o trabalho em grupo como fonte de iniciativa,
porque o grupo favorece o desenvolvimento da independéncia
intelectual de seus membros, pelo espirito experimental, pois permite
a pesquisa, no havendo a predominincia dos métodos verbais, e pela
objetividade e progresso do raciocinio. Se o trabalho em grupo propiciar
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que a pesquisa ativa seja colocada acima de condutas meramente
receptivas, como acontece nos métodos verbais, entao a vida em grupo
se fard como indispensdvel para que a atividade individual se discipline
e escape da anarquia: o grupo pode ser, a0 mesmo tempo, estimulador
e 6rgao de controle.

No entanto, Piaget e os estudos de seus colaboradores advertem
que, para que isso ocorra, o grupo deve funcionar normalmente: nao
deve haver abuso de poder de seus lideres, preguica e automatismo por
parte de seus liderados; as relagdes sociais que definem o trabalho em
comum devem consistir em trocas e discussdes, ou seja, a atividade
pessoal deve se desenvolver livremente, em uma atmosfera de controle
mutuo e de reciprocidade, e a invengio e verificagao devem ser os dois
polos dessa atividade. Piaget conclui, destacando que os resultados
encontrados dos efeitos do trabalho em grupo, no 4mbito intelectual,
também sio aplicados ao desenvolvimento moral, no qual a iniciativa,
a disciplina, o esforgo pessoal e a ajuda reciproca sao os dois polos,
tanto da a¢ao moral como do pensamento, pois os mesmos processos
ocasionam os mesmos efeitos.

2 OSs ELEMENTOS ESSENCIAIS DA APRENDIZAGEM COOPERATIVA

Para que situagdes cooperativas possam funcionar, algumas
condigoes basicas devem ser atendidas, de modo que uma rede cooperativa
possa ser sistematizada, seguindo principios e regras fundamentais para
sua implantagao. Segundo Torres, Reula e Zariquiey Biondi (2011) e o
Laboratorio de Innovacién Educativa ([200-?]a), pode-se afirmar que ¢é
essencial serem estabelecidas condigdes para que o aluno POSSA, QUEIRA
e SAIBA trabalhar de forma cooperativa. Assim, é necessdrio implantar
uma estrutura na qual se POSSA cooperar, contemplando-se a formacao
dos grupos, a participagio equitativa e a igualdade de oportunidades. Para
que os estudantes QUEIRAM cooperar, é indispensavel o planejamento de
situagdes que promovam a interdependéncia positiva e a responsabilidade
individual. E, a fim de que SAIBAM cooperar, ¢ preciso colocar em a¢io
diferentes habilidades sociais, a interacio promotora, o processamento
interindividual de informacio e a avaliagio grupal. Quanto mais se
trabalha em prol desses elementos, mais a situagao cooperativa ¢é eficaz.
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Na sequéncia, apresentaremos esses elementos, de modo a enfatizar seus
aspectos bdsicos e os principais procedimentos que devem ser seguidos,
para que sejam estruturados.

2.1 A FORMACAO DOS GRUPOS

De acordo com Diaz-Aguado (2006, 2015), hd trés tipos de
grupos cooperativos: grupos de base, com composi¢io heterogénea e
funcionamento em longo prazo, através dos quais se consegue atingir os
objetivos propostos; grupos formais pontuais, cuja duracio oscila entre
uma aula ou vdrias semanas, com o objetivo de garantir a participagio
ativa dos alunos nas tarefas intelectuais de organizar o material, explicd-
lo, resumi-lo e integré—lo as estruturas conceituais existentes; grupos
informais, que atuam por pouco tempo (entre alguns minutos e uma aula),
para ativar hipdteses, criar um clima favordvel, favorecer o processamento
de uma determinada informagio, geralmente dentro de uma aula, ou
uma exposi¢ao a partir de um documento audiovisual. Nas estratégias de
Aprendizagem Cooperativa, é priorizado 0 grupo cooperativo de base, que
deve ser formado mesclando o médximo da heterogeneidade existente em
uma sala de aula.

Segundo Diaz-Aguado (2006, 2015), na composi¢ao das equipes
de Aprendizagem Cooperativa, deve-se buscar distribuir a diversidade que
existe no grupo da sala a respeito das seguintes caracteristicas: género,
incluindo em cada equipe meninos e meninas; grupo étnico ou cultural,
mesclando a0 médximo a diversidade que possa existir na sala de aula,
nesse sentido; rendimento na drea do conhecimento a ser trabalhado;
nivel de integracio no coletivo da sala, critério que pode ser aplicado pela
observagao do professor ou por meio de técnicas sociométricas; quando
entre os objetivos se encontre uma mudanga de atitudes e a educagao
em valores (tolerAncia, nao violéncia, diminuicio de condutas de risco),
também se deve levar em consideragio a diversidade que existe nesse
sentido, na sala de aula, para a formagao das equipes. Uma das principais
razdes de se adotar tais critérios é que, do contrério, estariamos reforcando
uma vez mais a segregacdo que, de forma espontinea, costuma aparecer
nesses alunos, quando estao em contextos que deveriam ser de inclusdo.
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Embora seja interessante conseguir o méximo de heterogeneidade,
de forma a atender todos os critérios, na prética, isso é muito dificil. Desse
modo, devem-se eleger aqueles que sejam mais interessantes, de acordo
com os objetivos que se quer alcancar, e também colocar em movimento os
demais critérios, ao longo do desenvolvimento das estratégias cooperativas.

(LABORATORIO DE INNOVACION EDUCATIVA, [200-?]a).

Quanto ao tamanho dos grupos, os de Aprendizagem Cooperativa
frequentemente possuem de dois a seis participantes, nimero que poderd
variar, conforme os objetivos a serem alcancados, a idade dos alunos, sua
experiéncia cooperativa, os materiais e tempos disponiveis. De qualquer
maneira, deve-se ter conhecimento das vantagens e desvantagens que
implicam a formagio de grupos grandes ou pequenos. Apesar de os
grupos grandes alcancarem uma maior heterogeneidade e evidenciarem
mais diversidade de capacidades, ideias, habilidades, interesses e ritmos,
neles ¢ mais dificil a coordenagiao de perspectivas, a participacio de
todos e a resolugio de problemas, diferentemente dos grupos pequenos,
0s quais permitem aos integrantes manejar mais facilmente tais aspectos
interacionais. Além disso, os grupos menores possibilitam maior
responsabilidade individual e coesao entre os membros. (LABORATORIO
DE INNOVACION EDUCATIVA, [200-?]b). Diaz-Aguado (2006,
2015) assinala que, para se decidir quantos membros terd cada grupo,
convém ter em conta que, quanto maior seja o grupo, mais habilidades de
comunica¢io e de resolugio de conflitos sao necessdrias, € menos tempo
corresponde a cada membro, para se comunicar com os demais.

Segundo o Laboratorio de Innovacién Educativa (200-?]b),
o tamanho ideal para tais grupos é de quatro alunos, por propiciarem
suficiente diversidade; boa coordenagdo para seu funcionamento; niimero
de membros suficiente para a distribui¢do de papéis, além de poderem se
dividir em duplas, para a realizagao de atividades pontuais.

2.2 A INTERDEPENDENCIA POSITIVA

A interdependéncia positiva, na visao de Echeita (2012),
consiste na ideia de que o grupo sé terd éxito, se todos os membros
o tiverem, e, por isso, ao ajudar o outro, o meu aprendizado e
desempenho também melhoram. Ou seja, é uma condigao que
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possibilita aos alunos compreenderem a importincia de si para o
aprendizado dos colegas e também para o sucesso do grupo, o que
consequentemente eleva a motivagao pela aprendizagem. Todavia, para
que isso ocorra, ¢ fundamental que as atividades sejam estruturadas
¢ planejadas previamente, a fim de que os alunos permanecam
motivados e envolvidos. Diaz-Aguado (2006, 2015) refor¢a que o
essencial da estrutura cooperativa é a interdependéncia positiva, e o
principal obstdculo para praticd-la de maneira eficaz é a difusio de
responsabilidade. A estrutura competitiva existente na maior parte das
aulas tradicionais se caracteriza por uma interdependéncia negativa
entre o éxito dos companheiros e o éxito proprio, em fungao da qual
o esfor¢o por aprender costuma ser desencorajado entre os alunos,
contribuindo para a criacdo, inclusive, de normas de relagao entre iguais
que vao contra esse esforco, e a conceitualizd-lo de maneira negativa.

A Aprendizagem Cooperativa, pelo contrdrio, permite criar uma
situagdo na qual a unica forma de alcangar as metas pessoais ¢ mediante
as metas da equipe, fazendo com que a aprendizagem e o esforco
por aprender sejam muito mais valorizados entre os companheiros,
aumentando a motivagao geral pela aprendizagem, assim como o reforco
e a ajuda que se proporcionam mutuamente, nesse sentido. Para se evitar
a difusdo de responsabilidade, na qual os individuos nao podem identificar
os resultados de seus préprios esfor¢os, uma vez que os mesmos se diluem
no grupo, reduzindo a motivagio e o esforco, e, por conseguinte, o
rendimento, sdo utilizados procedimentos de avaliagao que incluam a
avaliagao grupal e a individual.

Segundo o Laboratorio de Innovacién Educativa (200-?]
b) e Torres, Reula e Zariquiey Biondi (2011), para promover a
interdependéncia positiva, é necessdrio trabalhar em dois niveis distintos,
de sorte que cada membro do grupo tenha uma contribui¢ao impar, o que
valoriza a diversidade: estabelecer objetivos ou metas interdependentes,
que coloquem como necessidade o progresso de todos os alunos
(interdependéncia de metas), e complementar a interdependéncia de
metas com outros tipos de interdependéncia, dentre as quais: a de tarefas,
alcangada quando o trabalho que cada membro realiza é imprescindivel
para se alcangar a meta; de recursos, promovida quando os alunos
devem partilhar com seus companheiros os materiais necessdrios para o
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desenvolvimento das tarefas; de fungées, desenvolve-se pela atribuicao de
papéis cooperativos dentro do grupo, os quais devem ser complementares
e estar interconectados; com rela¢ao a identidade, o qual deriva do
sentimento de pertencimento que desenvolve no aluno, quanto a sua
equipe, e é um aspecto importante para a coesio das equipes-base, por
isso, devem ser duradouras; e em relagao ao ambiente, referindo-se a
dotar a equipe de um espaco que lhe seja préprio.

2.3 A RESPONSABILIDADE INDIVIDUAL

Um problema comum nas dinimicas em grupo ¢é um
companheiro se aproveitar do trabalho dos demais, para obter beneficios,
sem se envolver nas tarefas. A fim de se evitar esse tipo de situa¢io, é
importante promover a responsabilidade individual, por meio da
estruturacdo de situagdes nas quais o éxito da equipe dependa da
aprendizagem individual de cada um.

A responsabilidade individual, conforme Echeita (2012),
consiste em que todos sejam responsdveis por realizar sua parte nas
atividades dentro do grupo, que, como consequéncia, resultard em um
trabalho coletivo. Porém, é fundamental que o desempenho individual
nao fique “dissolvido” no trabalho coletivo e, para isso, o autor coloca
ser necessdrio que seja feito um registro adequado do ponto de partida
do aluno e dos seus progressos, que haja avaliagoes individuais acerca
do aprendizado de cada membro do grupo e que se ofereca igualdade
de oportunidade/condicoes, de maneira que todos os membros do
grupo consigam executar as tarefas que lhes forem atribuidas. Ainda de
acordo com o mesmo autor, hd algumas estratégias para gerar atengio a
responsabilidade individual, como a supervisio do professor, a distribui¢ao
de fungdes especificas aos alunos, a utiliza¢ao de estruturas que requerem
essa responsabilidade junto a interdependéncia e a realizagio de provas
individuais, as quais poderao contribuir com bonus, a fim de melhorar o
trabalho no grupo.
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2.4 IGUALDADE DE OPORTUNIDADES PARA O EXITO

Se os alunos trabalham juntos em metas compartilhadas, ¢é
fundamental assegurar que todos estejam em condicoes de realizar as
tarefas propostas, articulando-se medidas para atender a diversidade,
dentre as quais ¢ possivel ressaltar: a promogao da autonomia dos alunos, a
diferenciagdo da intervengio educativa, o direcionamento da avaliagao para
o progresso do préprio aluno, de modo que se centre em seus avangos com
seus préprios registros pessoais (LABORATORIO DE INNOVACION
EDUCATIVA, [200-?]b).

2.5 INTERACAO PROMOTORA

A intera¢do promotora, segundo Echeita (2012), consiste em
uma intera¢io na qual os alunos se relacionam, conversam e se motivam, a
fim de promover o progresso de todos. O referido autor ainda destaca que
cooperar nio é cada um fazer uma parte e depois apenas juntarem tudo:
para se evitar isso, é preciso pensar na composi¢ao dos grupos, a qual deve
ser heterogénea, e também no nimero de integrantes, que pode ser de até
quatro alunos. Para que se desenvolva tal interacio, é fundamental que os
alunos disponham de tempo e de tranquilidade.

Quando osalunos trabalham juntos dentro de um marco de relagao
cooperativo, promovem e facilitam o progresso dos demais, por meio de:
ajuda reciproca, apoio mutuo e incentivo dos esforcos, de forma que todos
os membros do grupo aprendam; intercimbio de opinides, estratégias e
recursos; observagoes que fazem uns dos outros; confianca mutua. No
entanto, para que a interagio promotora ocorra, ¢ preciso desenvolver
agoes especificas, dentre as quais: criar uma sélida cultura de cooperagao;
dar tempo aos grupos, para que os alunos conhecam e confiem uns nos
outros, criando equipes-base estdveis; ensinar habilidades sociais, para
que os alunos desenvolvam destrezas cooperativas; reconhecer e valorizar
as interagoes promovedoras de apoio, ajuda e respeito mutuo; estabelecer
interdependéncia positiva; construir normas coletivas (LABORATORIO
DE INNOVACION EDUCATIVA, [200-2]b).
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2.6 PROCESSAMENTO INTERINDIVIDUAL DA INFORMAGAO

Aprender supoe um trabalho ativo de construgao do conhecimento
que implica em colocar em desenvolvimento uma série de processos do tipo
cognitivo, que se articulam em cinco fases e que necessitam de estratégias
adequadas (LABORATORIO DE INNOVACION EDUCATIVA, [200-
2]b): recepgdio, transformagdo, recuperagio, transferéncia, comunicagdo
einformagdo. Ainda de acordo com o Laboratorio de Innovacién Educativa
([200-?]b), a Escola de Psicologia Social de Genebra postula a importincia
da interagdo no processamento cognitivo da informacio, situando-se como
um construtivismo social, em que os alunos constroem aprendizagens na
interagao com seus companheiros, por meio de propostas de atividades que
convidem a: corregao mutua de trabalhos e deveres; explicagao simultdnea
de conteudos; didlogos e debates sobre contetidos; exposicoes orais de
trabalhos, resumo e recapitulagio da informagao.

Esses processos podem ser desenvolvidos através de técnicas
de Aprendizagem Cooperativa, que podem ser de dois tipos: técnicas
informais, as quais s2o mais simples, de curta duragdo (alguns minutos ou
uma sessio) e requerem um nivel de destreza cooperativa baixo; técnicas
formais, as quais tratam de métodos mais complexos, com duragio de
vérias sessoes e exigem um alto nivel de destreza cooperativa.

2.7 AS HABILIDADES COOPERATIVAS

As habilidades sociais, na perspectiva de Echeita (2012), sao
atitudes e destrezas necessdrias para que o trabalho em grupo cooperativo
ocorra, como a capacidade de tomar decisoes, de ajudar, de se comunicar,
de resolver conflitos e de se concentrar nas atividades. Ainda segundo o
referido autor, esse é um dos aspectos mais dificeis, porque, se os alunos,
em sua trajetéria escolar, comecam tardiamente a trabalhar de forma
cooperativa, é mais custoso e até frustrante trabalhar em grupo, e, por
outro lado, os alunos sé aprendem essas habilidades com a prética, o
que requer um tempo. Junto as habilidades sociais estao as habilidades
organizativas, que, conforme Echeita (2012), sao aquelas referentes ao
modo de funcionamento interno do grupo e que ajudam os alunos a se
concentrar no aprendizado, a ter clareza das metas e das tarefas especificas,
a dispor dos materiais necessdrios e a organizar o tempo disponivel. Para
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que isso ocorra, ¢ importante que haja nos grupos uma distribuigao
de papéis (ou fungdes) rotativos entre os alunos, capazes de reforcar as
habilidades mais necessdrias.

As habilidades sociais e organizativas, conforme Mds, Negro
e Torrego (2012), também podem ser destrinchadas em quatro tipos,
ordenados em termos de menor a maior complexidade (de formagio,
funcionamento, formulacio e fermentacdo), e cada um deles redne um
conjunto especifico de habilidades. As habilidades de formagao, requeridas
inicialmente, dizem respeito a organizagio dos grupos e a institui¢ao de
regras de condutas adequadas, como organizar os grupos rapidamente, nao
fazer barulho excessivo, olhar para o colega quando este falar, cuidar dos
materiais, respeitar o turno da palavra e a opinido dos colegas, entre outras.
As de funcionamento operam em prol de organizar a realizagao das tarefas
e de manter um clima de trabalho positivo, como expor pontos de vista
sobre a tarefa que estd sendo feita, pedir ajuda para compreender e/ou se
prontificar para explicar o que estd sendo feito ou falado no grupo, animar
o grupo, quando este estiver desanimado, tomar decisées democrdticas,
resolver conflitos, entre outras.

As habilidades de formulagio sio trabalhadas, a fim de melhorar
o raciocinio, a compreensao e a retengao dos alunos acerca dos contetidos
estudados, como fazer resumos ou sintese em grupo, através de uma
conversa a respeito do que foi estudado, corrigir resumos ou tarefas uns
dos outros, explicar como é para executar uma tarefa, pensar em diferentes
modos para recordar ideias e/ou conteddos importantes, entre outras. E,
por fim, as de fermentagio permitem aos estudantes aprimorar suas ideias,
por meio de questionamentos feitos uns aos outros sobre suas conclusoes
ou modo de raciocinio, como criticar ideias dos colegas sem ofendé-los,
pensar em outras respostas, além das dadas, pedir justificativas para as
conclusoes apresentadas, unir ideias diferentes dentro de uma conclusao,
entre outras.

No desenvolvimento das destrezas cooperativas, nao ¢ suficiente
que as atividades sejam estruturadas de forma cooperativa, mas se deve
procurar ensind-las também com dinimicas especificas e exemplificagdes.
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2.8 AVALIACAO GRUPAL

Segundo Echeita (2012), a Aprendizagem Cooperativa possibilita
que os préprios alunos sejam mediadores e facilitadores da aprendizagem
dos seus colegas, o que possibilita ao professor se ocupar de outras
atividades, e ndo apenas em organizar e ensinar os conteidos como sendo
o Unico detentor do conhecimento. Apesar disso, o referido autor chama a
atengao para as avaliagdes periddicas, que consistem em avaliagdes efetuadas
para analisar as aprendizagens, dificuldades, avangos e sucesso dos alunos,
seja individual, seja grupal. Conforme Lopes e Silva (2009), esse tipo de
avaliagdo, também chamado de processo de grupo ou avalia¢ao do grupo,
ajuda os alunos a avaliarem como estao em relagao as metas estabelecidas,
bem como a analisarem se as atitudes dos membros do grupo estao boas ou
precisam melhorar em relagao a atingirem as metas almejadas.

Nesse sentido, os alunos necessitam de tempo para que possam
fazer essa andlise com cuidado, e assim estabelecam modos de aprimorar
a eficdcia do grupo. O Laboratorio de Innovacién Educativa ([200-2]b) e
Torres, Reula e Zariquiey Biondi (2011) argumentam que a eficicia da
Aprendizagem Cooperativa depende do estabelecimento de dinimicas de
avaliagdo grupal, dentro da equipe de trabalho, que sirvam para regular e
melhorar o préprio desempenho.

Dada a relevincia e a diversidade de propostas de avaliagao, na
Aprendizagem Cooperativa, apresentamos, no Quadro 1, a perspectiva
de diferentes autores a respeito, levando em conta os seguintes topicos:
dimensoes da avaliagdo; aspectos que sdo avaliados; instrumentos
empregados; periodicidade da avaliagao, e estratégias adotadas, a fim de
favorecer a interdependéncia positiva e a responsabilidade individual,
evitando a difusao de responsabilidade.

QUADRO 1 - A avaliagao na Aprendizagem Cooperativa

Diaz-Aguado
(2006, 2015)

Lab. de Investigacién
Educativa (2009, [200-2]a,
[200-2]b.

Pujolas
(2002, 2012, [201-2])

Dimensées da
avaliagao

- Autoavaliacio do grupo (nas
equipes-base).

- Autovaliagao individual.

- Coavaliagao de cada
individuo por parte de outros
membros.

- Avaliagao do professor com
relagio ao grupo.

- Avaliagdo do professor com

relagao ao grupo e aos alunos.

- Autoavaliagio do grupo -
nivel grupal e individual (nas
equipes-base e grupo-classe).

- Autoavaliagio grupal, nas
equipes-base (com coavalia¢o),
grupo-classe.

- Autoavaliagao individual.
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Diaz-Aguado
(2006, 2015)

Lab. de Investigacién
Educativa (2009, [200-2]a,
[200-2]b.

Pujolas
(2002, 2012, [201-2])

Aspectos que sio
avaliados

- Objetivos propostos na tarefa
e plano de trabalho.
- Habilidades de cooperagao e

integragio do trabalho de todos
os membros do grupo.

- Habilidades para discussio e
resolugao de conflitos.

¢ O professor realiza a
avaliagao:
- do funcionamento do grupo;

- do desenvolvimento das
habilidades cooperativas por
parte dos alunos;

- da consecugao dos objetivos
académicos por parte dos
alunos.

* Autoavaliagao do grupo:

- avaliagdo do desempenho do
§rupo, tanto no que tange ao
uncionamento grupal como
no desenvolvimento das tarefas;

- avaliagio do desempenho dos
papéis;

- reflexdo dos aspectos positivos
e negativos do desempenho;

- avaliacao dos objetivos
de melhora anteriores e
formulagio de novos;

- no roteiro de avaliagio grupal,
tais aspectos também sao
avaliados no nivel individual;

- deve-se ainda levar em conta,
na avaliagao do grupo, o
rendimento individual de cada
aluno, para que o grupo pense
em estratégias de ajuda e apoio
mtuo.

* Grupos-Classe: depois

de realizada a avaliacao nas
equipes, em assembleia, pode
ser avaliado o desempenho de
toda a turma, a fim de serem
estabelecidos objetivos de
melhora coletivamente.

* Equipes-Base:

Seu funcionamento se articula
entre:

- planos de equipe (o que se
pretende alcancar);

- revisoes periédicas dos planos
de equipe;

- didrios de sessoes.

Aspectos avaliados:

- se houve progresso na
aprendizagem ¢ os objetivos
foram alcangados;

- 0 que a equipe faz bem ¢ o
que precisa ser melhorado;

- se houve a ajuda mutua;

- 0 exercicio do papel de cada
um;

- a responsabilidade individual.
* Grupos-Classe:

Sao revisoes periddicas

em um maior espago de
tempo, trimestrais, feitas

em assembleia, durante a
tutoria, para se pensar no
funcionamento do grupo de
modo geral, o que estd bom e o
que deve ser melhorado:

- a primeira pode ser dedicada
a elaboragao das normas de
funcionamento;

- as demais, para a revisao das
normas, se sio cumpridas, se
devem ser elaboradas novas;

- também pode ser tracado

um plano de grupo com os
objetivos do préximo trimestre;
distribuicao das tarefas das
equipes-base; compromissos

de cada equipe com o
funcionamento do grupo-
classe.

¢ Individual

- o trabalho em grupo também
deve ser objeto da avaliagao,
no nivel individual, quando

o professor se fixard em cada
estudante individualmente,
com relacio ao seu progresso
no trabalho em equipe
(cooperagio, ajuda mutua,
respeito entre pares);

- ¢ independente da

avaliagdo da equipe, pois nio
necessariamente a avaliagio do
funcionamento da equipe vai
ao encontro do desempenho
individual do aluno.
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Diaz-Aguado
(2006, 2015)

Lab. de Investigacién
Educativa (2009, [200-2]a,
[200-2]b.

Pujolas
(2002, 2012, [201-2])

Instrumentos
especificos

- Questiondrio docente.
- Questiondrio aluno/grupo.

- Estabelecer critérios de
avaliago relacionados com

o contetido da unidade
diddtica e com as dinimicas de
cooperagao.

- Deve haver materiais
especificos para as avaliagoes,
como: ficha de autoavaliagio,
caderno da equipe, em que os
critérios devem estar explicitos
aos alunos.

- Valorizar aspectos
relacionados ao trabalho
cooperativo, mas ndo devem
ser pontuados na qualificagao
individual.

- Para avaliagao dos contetdos,
distintos instrumentos
(individuais e/ou grupais):
trabalhos, exposi¢oes orais/
escritas. Ficar atento para
assegurar a responsabilidade
individual e a igualdade de
oportunidades.

- Plano de equipe.
- Didrio de sess6es.

- Avaliagdo do plano de equipe
(com uso de rubricas).

Periodicidade

Cada sessao ou a cada trés
sessoes

- Semanal (tempo e espaco
reservados), Eode ser realizada
também no

nal de cada tarefa.

- Equipes-base: avaliagao
ualitativa e de cardter
ormativo, peri(’)dicas, para

que as equipes possam avaliar

o préprio funcionamento e

propor objetivos de melhora.

Pode ser feita apés cada sessao

e com as revisdes dos planos

de equipe.

- Grupos-classe: uma por

trimestre, em assembleias.

Também qualitativa de cardter

formativo.

- Individual: periédica, de

cardter formativo e somativo,

que incide em um conceito,
assim como nas demais dreas
do conhecimento.

Para favorecer a
interdependéncia
positiva e a
responsabilidade
individual,

e evitar a

difusio de
responsabilidade

Na avaliago, pode-se:

- somar: média do valor
atribuido pelos membros do
grupo + nota individual;

- comparagoes interindividuais
(entre alunos) do mesmo nivel
de desempenho em equipes de
torneio;

- comparagio intrapessoal
(consigo mesmo) com relagio ao
desempenho em outras sessoes,
que pode somar com a nota

do grupo. Cada aluno realiza a
avaliagao, individualmente, e
conquista ponto para sua equipe
sempre que seu desempenho for
igual (2 pontos) ou superior (03
pontos) ao da sessao anterior;

- torneios grupais: a pontuagio
de cada equipe resulta da soma
da pontuagio de cada um de seus
membros.

- A nota individual do aluno
nio incide sobre o conceito
do grupo.

- Para a atribuigio do
conceito, o aluno ¢ avaliado
individualmente.

- Devem ser valorizados
0s progressos intragrupo e
intraindividual.

- Evitar a competigao intra e
intergrupos.

- A nota individual do aluno
ndo incide sobre o conceito

do grupo.

- Para a atribui¢ao do conceito,
o0 aluno também ¢ avaliado
individualmente.

- Em alguns casos, nio se
utiliza o conceito obtido pela
equipe, de maneira a evitar
rejeicoes na formagao das
equipes.
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Para favorecer a - Uso de técnicas em que hd o trabalho em equipe, por exemplo, quebra-cabegas, mas os membros
interdependéncia | sao avaliados individualmente (ARONSON; PATNOE, 1997).
positivae a

a. - Na variagio de Slavin para essa técnica: somam-se as notas das avaliagoes individuais, para formar a
responsabilidade

pontuacio da equipe.

ndividual,
e evitar a - os irmaos Johnson consideram virias hipéteses:
difusdo de - atribuir a cada estudante um conceito individual, mas acrescentar alguns pontos, se o trabalho da

responsabilidade, | cquipe tiver sido particularmente bom.
de acordo com daal b individual le das final R
outros autores. - cada aluno recebe uma nota individual, a qual ¢ somada a nota final do produto da equipe.

- para Firmiano (2011): a responsabilidade individual pode ser encorajada por meio da avaliagiao
periédica individual de cada membro do grupo, ou por alguns dos alunos escolhidos aleatoriamente,

ou responsabilizando alunos individualmente por determinadas partes do trabalho;

- ou atribuir uma determinada pontuagio a cada critério previamente identificado; em determinados
critérios, sdo aplicados ao produto comum, outros ao trabalho individual.

Fonte: Elaborado pelas autoras, 2019.

3 Os METODOS E AS TECNICAS DE APRENDIZAGEM COOPERATIVA

Expostos a fundamentagdo, as condigoes essenciais, os modos
de formagao e tipos de grupos, faz-se necessirio explicar agora alguns
métodos e técnicas da Aprendizagem Cooperativa. Conforme Duran
(2012), a diferenca entre eles é que os métodos se referem a estruturas mais
complexas, ou formais para os irmaos Johnson, que demandam tempo
e formagao inicial dos alunos, enquanto as técnicas sdo estruturas mais
simples, ou informais para os irmaos Johnson, que podem ser facilmente
utilizadas sem nenhuma formagao inicial dos alunos, a fim de proporcionar
momentos de Aprendizagem Cooperativa nas aulas. Ainda segundo o
referido autor, alguns dos métodos mais reconhecidos sao:

- Tutoria entre pares, que consiste na criagio de duplas, com
relagao assimétrica devido as tarefas dos papéis de tutor e tutelado. Nessas
duplas, um aluno mais habil ajuda um menos habil, dando origem a uma
interagao, na qual o aluno tutor aprende enquanto ensina e o tutelado
aprende enquanto recebe ajuda. H4 tutorias entre alunos de idades
diferentes, em que o aluno mais velho é o tutor, e também h4 tutorias entre
alunos de mesma idade ou curso, quando os papéis podem ser fixos ou
alternados. Algumas ideias que podem reduzir inconveniéncias e garantir
vantagens na tutoria s3o a preparacio dos materiais e a estrutura de relagio
entre os alunos, para que sempre saibam o que devem fazer e para que
tenham os materiais necessdrios para tal; dar uma formacao/explicagio aos
alunos acerca do que cabe a cada papel, antes de comegarem os trabalhos;
dar tempo para que possam aprender a desenvolver as respectivas tarefas
de cada papel; o professor dar atendimento aos alunos individualmente ou
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nas duplas, quando for solicitado, fazendo observagoes que lhe permitam
avaliagdes continuas; mostrar o progresso dos alunos, de maneira a
ajudar o tutor a compreender que contribuiu para o progresso do colega,
demonstrando ao tutelado que, devido a atividade de ensino, o colega
também aprendeu. Tal método é muito utilizado e recomendado como
eficiente, na educacao inclusiva, possivelmente por requerer duplas com
alunos que tenham niveis diferentes de desempenho/conhecimento, ou
seja, valoriza as diferencas, além de permitir que alunos menos hdbeis
sejam acompanhados de perto por alunos mais hébeis.

- Puzzle (Quebra-Cabegas), inicialmente idealizado por Elliot
Aronson, nos anos 1970, com o nome de Jigsaw, era um método no qual
cada aluno de uma turma seria responsével por uma parte do conhecimento/
do texto/da temdtica, parte essa que seria fundamental para se atingir
os objetivos de aprendizagem do conteddo (ARONSON; PATNOE',
1997 apud DURAN, 2012). Todavia, como cada parte deveria ser tinica
e independente, s6 era possivel se realizar esse método em turmas com
um ndmero reduzido de alunos, de forma que essa era uma dificuldade.
Posteriormente, Robert Slavin adaptou esse método e elaborou o Jigsaw
II, em que os alunos primeiramente sao organizados nos grupos de base,
desses grupos se formam os grupos de especialistas, nos quais os alunos
estudam contetdos especificos e, por fim, retomam-se os grupos de base.
Para formar esses grupos de especialistas, os alunos podem se agrupar
conforme os assuntos de interesse ou o préprio professor pode agrupar os
alunos de modo mais homogéneo, a fim de proporcionar metodologias ou
auxilio, para que os alunos consigam atingir os objetivos. Nesse método, é
necessdrio que os alunos, ainda nos grupos de especialistas, disponham de
tempo para estudar e preparar o que serd apresentado nos grupos-base, pois,
ao retornar a eles, os alunos devem ensinar aos colegas o que aprenderam e,
assim, tornam-se responsaveis tanto pela sua aprendizagem quanto pela dos
colegas de grupo, por conta de que todos precisam aprender os contetdos.
Ao final, é preciso verificar a aprendizagem dos alunos e, para isso, podem
ser realizadas tarefas ou avaliacoes nas quais a nota seja em equipe, como,
por exemplo, escolher somente um aluno para fazer uma avaliagio acerca
de todos os contetdos estudados, cuja nota fosse a nota do grupo, pois
assim os alunos ficariam responsdveis por sua aprendizagem e também pela

1 ARONSON, E.; PATNOE, S. 7he jigsaw classroom. Nueva York: Longman, 1997.

| 45



Alessandra de Morais; Lais Marques Barbosa;
Patricia Unger Raphael Bataglia; Mariana Lopes de Morais (Org.)

dos colegas de grupo. Caso seja feito regularmente, é possivel ter registros
a respeito das notas dos alunos, que permitem um acompanhamento do
progresso dos grupos.

- Ensino reciproco, que consiste na divisao de tarefas mentais,
para que todos do grupo possam atingir um objetivo, como no exemplo
dado por Duran (2012), de compreender um texto. Tais tarefas, no caso,
sao de ler e resumir, perguntar, responder e antecipar, sendo dependentes
umas das outras, o que pode estimular a interdependéncia positiva dentro
dos grupos. Cabe ao professor, aqui, auxiliar os alunos para que eles
consigam aprender os procedimentos relativos a uma boa compreensao
do texto, visto que o objetivo é que eles consigam, posteriormente, fazer
isso sem o grupo. Algumas “dicas” para a realizagao desse método sao:
montar grupos heterogéneos quanto as habilidades de leitura, explicar
previamente aos alunos o que deve ser feito em cada uma das tarefas, dar
tempo para que possam assimilar as tarefas e o que deve ser realizado em
cada uma delas, promover uma rotatividade de todas as tarefas, a fim de
que os alunos possam executar uma a uma, por um tempo considerdvel,
e avaliar os alunos quanto a compreensio de um texto, o que pode ser
feito por meio de uma atividade na qual, para resolvé-la, os alunos possam
exercitar o que aprenderam com a leitura. Tal método pode ser empregado
em diferentes niveis de ensino, adequando-se a complexidade do texto
a turma, bem como em diferentes disciplinas, elencando quais tarefas
mentais s30 necessirias para resolver/compreender o contetido desejado e
distribui-las entre os alunos.

- Grupo de investigagao, que foi desenvolvido por Shlomo e Yael
Sharan, consiste em a turma inteira trabalhar um tema, subdividido entre
os grupos para pesquisarem e elaborarem um trabalho final sobre subtema
pelo qual ficaram responsdveis. O professor inicialmente apresenta um tema
para a sala, e os alunos escolhem subtemas ou contetidos que gostariam de
trabalhar, dentro do tema dado. A partir dai, sao organizados grupos de
trabalho, os quais podem ser formados por interesse no assunto, ou podem
ser mantidos os grupos de base, e os subtemas sao divididos entre cada um
deles. Antes de iniciarem as investigac¢oes, os alunos elaboram um plano de
trabalho, conversam com o professor sobre o que pretendem fazer e, nesse
momento, cabe a ele orientar os alunos, para que nao percam os objetivos
didéticos, e monitorar as atividades e distribui¢ao de fungées, em prol da
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interdependéncia positiva, porém, sem interferir demais, visto que o intuito
¢ que os alunos trabalhem com autonomia. Apés o desenvolvimento das
pesquisas, os grupos elaboram um trabalho final, o qual pode valer como
uma avaliagdo, apresentando-o para toda a turma. Os grupos podem
formular perguntas para a turma sobre o que expuseram, como um meio
de requerer a atengao, durante a apresentagdo, ¢ também podem ser feitas
coavaliacoes entre os grupos. O professor pode avaliar o progresso dos
grupos, por meio de anotagdes feitas no processo de trabalho, e, juntos,
podem ser somadas as notas do trabalho final e as autoavaliagoes dos
grupos, nas quais os alunos possam refletir coletivamente sobre o trabalho
realizado, os limites e alcances encontrados.

Além de alguns dos métodos citados anteriormente, Diaz-Aguado
(2015) ainda apresenta mais quatro também considerados importantes:

- Equipes cooperativas e jogos de torneio (Teams-Games-
Tournament, TGT), DeVries e Slavin? (1978 apud DIAZ-AGUADO,
2015), em que os alunos sao divididos em equipes heterogéneas, nas quais
a funcdo principal é ensinar e preparar os seus membros para o torneio.
Nesse torneio, os alunos competem com um representante de cada grupo
que tenha um nivel igual ou similar de desempenho, e as pontuacoes
obtidas por cada aluno sao somadas 4 média do seu grupo.

- Equipes cooperativas e divisdes de desempenho (Student
Teams Achievement Divisions, STAD), de Slavin® (1978 apud DIAZ-
AGUADO, 2015), que ¢ similar ao modelo anterior, porém, no lugar do
torneio, ¢é efetuada uma avaliagio individual, na qual o professor avalia
o aluno em relagao a outros alunos do mesmo nivel de desempenho (ao
invés de comparar com a turma inteira). Uma variagio do modelo pode ser
feita por meio da comparagao das notas da avalia¢ao do aluno com uma
avaliagdo anterior e, caso ele tiver progredido, se comparado a si mesmo,
obtém pontos para sua equipe.

2 DEVRIES, D. L; SLAVIN, R. E. Teams-Games-Tournament: a research review. Journal of Research and
Development in Education, v. 12, p. 28-38, 1978.

3 SLAVIN, R. Using student team learning. Baltimore: Center for Social Organization of Schools/The Johns
Hopkins University, 1978.

| 47



Alessandra de Morais; Lais Marques Barbosa;
Patricia Unger Raphael Bataglia; Mariana Lopes de Morais (Org.)

- Equipes cooperativas e individualizacao assistida (Team Assisted
Individualization, TAI), de Slavin, Leavey e Madden* (1984 apud DIAZ-
AGUADO, 2015), que adota a Aprendizagem Cooperativa e a instrugio
individualizada de modo combinado, a fim de adaptar essa aprendizagem
aos niveis de desempenho mais heterogéneos. Nesse método, sio formados
grupos heterogéneos de quatro ou cinco alunos, de modo que cada aluno
recebe um conteddo programado, por unidade, para estudar de acordo
com seu desempenho e, em cada unidade, os alunos fazem frequentemente
um conjunto de atividades. Os membros de cada equipe trabalham em
duplas de livre escolha, trocam entre si as folhas de respostas e corrigem
mutuamente os exercicios. Ao acertarem 80% ou mais, os alunos passam
na avaliagio da unidade, a qual é corrigida por outro aluno-monitor.
A pontuagio das equipes se dd pela soma das pontuacoes de todos os
membros e do niimero de provas feitas.

- Aprendendo juntos (Learning Together), de Johnson e Johnson®
(1975 apud DIAZ-AGUADO, 2015) e de Johnson, Johnson e Holubec®
(1999 apud DIAZ-AGUADO, 2015), em que sio formados pequenos
grupos com cerca de trés alunos, e a tarefa nesse momento deve requerer
a interdependéncia (com um tnico material ou com divisao de atividades
que depois se integrem). O produto do grupo, conforme critérios pré-
estabelecidos, serd avaliado de forma que o que apresentar melhor
desempenho serd recompensado.

Dentre os métodos expostos, é possivel observar que alguns
contemplam aspectos de competi¢ao, o que nao consideramos como mais
adequado, uma vez que nao correspondem aos principios que procuramos
defender, todavia, optamos por menciond-los em virtude de fazerem parte
do repertério de métodos adotados por alguns estudiosos da Aprendizagem
Cooperativa.

Jé acerca das técnicas, Duran (2012) destaca algumas que
considera simples e flexiveis a mudangas, agrupando-as em quatro segdes:

4 SLAVIN, R.; LEAVEY, M.; MADDEN, N. Effects of cooperative learning and individualized instruction on
mainstreamed students. Elementary School Journal, v. 84, p. 409-422, 1984.

5 JOHNSON, D. W.; JOHNSON, R. T. Learning together and alone: cooperation, competition and
individualitation. Englewood Cliffs: Prentice-Hall, 1975.

6 JOHNSON, D. W.; JOHNSON, R. T.; HOLUBEC, E. E! aprendizaje cooperative en el aula. Barcelona:
Paidés, 1999. [1. ed. em ingles: 1994].
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- Técnicas para o didlogo, que sao aquelas utilizadas para instigar
o didlogo, a fala e a participagio de todos. Dentro dessa secdo, estd a
técnica de “Compartilhar conhecimentos prévios”, de Silberman’ (1996
apud DURAN, 2012), na qual os alunos em dupla ou individualmente
recebem perguntas a propésito de um contetido que vao comegar a estudar,
para que possam tentar respondé-las com seus conhecimentos prévios e, se
necessdrio, também podem consultar outras duplas; ao final, o professor faz
uma avaliagao inicial, para averiguar os conhecimentos prévios dos alunos
e suas necessidades. Uma segunda técnica é constituida pelos “Turnos de
Conversa¢io”, de Kagan® (1992 apud DURAN, 2012), na qual o professor
sugere uma atividade que requer a expressao oral; em grupos, cada aluno
pega um objeto e, & medida que falarem, esse objeto serd posto no centro
do grupo, de sorte que nio poderio intervir depois que seu objeto estiver
posto l4; quando todos os objetos estiverem no meio, poderd se iniciar uma
nova discussao, caso precise. Nessa técnica, é importante que os alunos
disponham de tempo para refletir sobre o que foi conversado e, durante
0 processo, o professor poderd observar os grupos e fazer anotagdes sobre
o que ver/ouvir, ou também pedir que um membro do grupo anote as
ideias discutidas, para que sejam reapresentadas aos demais membros.
Uma terceira técnica é “Entrevista de trés etapas”, de Kagan’ (1992 apud
DURAN, 2012), na qual o professor propoe uma atividade que necessita
entrevistar um colega e, em duplas, o aluno A entrevista o aluno B e vice-
versa; posteriormente, esses alunos irao se juntar com outra dupla, de
modo que os quatro irdo expor as respostas obtidas com suas entrevistas,
o que pode estimular uma escuta ativa e o respeito a opinioes diferentes.

- Técnicas para o processamento da informagio, que sio aquelas
que visam a melhor compreensio dos alunos sobre o contetddo estudado,
podendo ser aplicadas intercaladas com as explicagdes do professor ou com
outros modos de contato com a informacio. Dentro dessa secio estd a
técnica “Pensar em duplas”, de Lyman'® (1992 apud DURAN, 2012), na
qual, durante uma explicagao, o professor faz uma pergunta para a turma e

7 SILBERMAN, M. The use of pairs in cooperative learning. Cooperative Learning and College Teaching, v. 7,
n. 1, p. 2-12, 1996.

8 KAGAN, S. Cooperative Learning. San Juan Capistrano, CA: Resources for teachers, 1992.
? KAGAN, S. Cooperative Learning. San Juan Capistrano, CA: Resources for teachers, 1992.

'© LZYMAN, E Think-Pair-Share, Thinkerix, Thinklinks, and weird facts: an interactive system for cooperative
learning. /n: DAVIDSON, N.; WORSHAM, T. (ed.). Enchancing thinking through cooperative learning. Nueva
York: Teachers Collage Press, 1992.
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os alunos primeiro respondem individualmente, por escrito ou nio, depois
se juntam com um colega, para que possam discutir e aprimorar as respostas
e, por fim, cada dupla expde sua resposta a turma; logo, essa técnica
possibilita o raciocinio, a discussao e o aprimoramento das respostas, antes
que sejam apresentadas. Uma segunda técnica é a “Anotagdes em dupla”,
de Johnson, Johnson e Smith'' (1998 apud DURAN, 2012), na qual os
alunos primeiramente fazem anotagbes de pontos importantes sobre a
explicacio do professor, depois se reinem em duplas e o aluno A 1é suas
anotagdes para o aluno B, o qual poderd fazer perguntas ou acrescentar
informacgoes que julgar importantes, e, na préxima vez, invertem-se os
papéis. Uma terceira técnica é a “Cooperagao guiada’, de O’Donnell"
(1999 apud DURAN, 2012), na qual, em um momento da explica¢ao,
o professor pede aos alunos, em duplas, que um assuma a funcio de
sintetizador, que fard uma sintese do que foi explicado até o momento,
e o outro assuma a fungao de ouvinte, que dard um feedback, a fim de
completar as ideias ou corrigir o que for necessdrio; posteriormente, e
ainda juntos, os alunos devem elaborar uma informagio personalizada
que lhes permita compreendé-la. Tal técnica aumenta a atengdo durante a
explicagao, porém, é importante que o professor fale inicialmente que ird
utilizd-la e que ajude os alunos a compreenderem o que cabe a cada fungao.

- Técnicas para a construgio conjunta do conhecimento, que sao
aquelas que almejam organizar a intera¢ao nos grupos, de sorte que todos
participem da construgio do conhecimento. Dentre essas estd a técnica
“Lépis ao centro” ou “Colegas de equipe consultam”, de Kagan'® (1992
apud DURAN, 2012), na qual o professor primeiro distribui atividades
aos grupos, depois um membro do grupo [¢é a atividade em voz alta e,
nesse momento, todos devem deixar o ldpis no centro, para indicar que
comegaram a discutir modos de resolvé-la; por fim, assim que todos
chegarem a um acordo, eles pegam seus ldpis e resolvem a atividade, de
forma individual, de maneira que esse processo pode ser reiniciado a cada
comeco de atividade e o membro que & pode ser alterado. Por requerer
ajuda entre os alunos, essa técnica pode ser benéfica para os que possuem

' JOHNSON, D. W.; JOHNSON, R.; SMITH, K. Active learning: Cooperation in the college classroom.
Edina, MN: Interaction Book Company, 1998.

2. O’'DONNELL, A. Structuring Dyadic Interaction Through Scripted Cooperation. fn: O’'DONNELL;
KING, A. (ed.). Cognitive Perspectives on Peer Learning. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, 1999.

¥ KAGAN, S. Cooperative Learning. San Juan Capistrano, CA: Resources for teachers, 1992.
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dificuldades. Uma segunda técnica é a “Cabecas juntas numeradas”, de
Kagan' (1992 apud DURAN, 2012), na qual o professor organiza os
alunos em grupos e solicita que escolham numeros correspondentes a
quantidade de membros, por exemplo, de um a quatro, e depois distribui
atividades nos grupos, para que todos as resolvam coletivamente, de forma
que, ao final, ele sorteia/escolhe um ntmero, e os alunos que tiverem
esse nimero devem expor para a turma como o seu grupo desenvolveu
a atividade proposta. Por conta de nio saberem quem serd sorteado, os
alunos acabam por se ajudarem e garantirem a aprendizagem de todos
e, além disso, o fato de poder escolher o nimero possibilita ao professor
decidir intencionalmente o aluno que deseja que dé a explicagao. Uma
terceira técnica é a “Controvérsia académica”, de Johnson e Johnson"
(1994 apud DURAN, 2012), na qual os alunos sao organizados em duplas,
dentro do grupo, e cada dupla fica responsdvel por apresentar um ponto
de vista oposto ao da outra sobre determinado tema/conteddo. A fim de
elaborarem seus argumentos, é preciso que disponham de recursos, os
quais podem ser disponibilizados pelo professor; posteriormente, com as
pesquisas finalizadas, as duplas apresentam seus pontos de vistas, invertem
os posicionamentos e trocam as anotagdes/informagées levantadas, para
se aprofundarem também na posi¢io que lhes era oposta, de modo que,
ao final, o grupo discute o que foi apresentado e faz uma sintese sobre os
principais aspectos dos dois pontos de vista. Tal técnica, por requerer a
defesa de um posicionamento, implica uma aprendizagem e, por provocar
a troca de pontos de vista, favorece o desenvolvimento de perspectivas e
da empatia.

- Técnicas para a resolugio de problemas, que sio aquelas que
visam a promover a integragao entre os membros do grupo, por meio de
atividades no formato de problemas, os quais requerem a cooperagao entre
eles. Dentre essas técnicas estd a “Resolugao em dupla pensando em voz
alta”, de Barkley, Cross ¢ Howell'® (2005 apud DURAN, 2012), na qual
os alunos, em duplas, recebem vérios problemas ou atividades complexas, e
cada um exerce uma funcio, que pode ser alternada em cada problema, para

4 KAGAN, S. Cooperative Learning. San Juan Capistrano, CA: Resources for teachers, 1992.

> JOHNSON, D. W.; JOHNSON, R. Structuring Academic Controversy. [n: SHARAN, S. (ed.). Handbook
of Cooperative Learning Methods. Westport, CT: Praeger, 1994.

'* BARKLEY, E.; CROSS, P; HOWELL, C. Collaborative Learning Techniques. Nueva York: John Wiley and
Sons, 2005.
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chegar a solucio, sendo um solucionador, que deve falar em voz alta 0 modo
como estd resolvendo o problema, e o outro ouvinte, o qual acompanha
o raciocinio do colega e oferece sugestoes, quando necessdrio. Tal técnica
¢ recomendada para atividades em que possa haver mais de uma resposta
correta, em decorréncia do procedimento escolhido e, caso necessdrio, o
professor pode resolver um problema semelhante com os alunos, ajudando-
os a compreender como ¢é o processo. Uma segunda técnica é a “Enviar um
problema”, de Kagan'” (1992 apud DURAN, 2012), na qual o professor
organiza alguns problemas em envelopes e os distribui um por grupo, para
que os membros leiam o problema e o resolvam; posteriormente, os grupos
colocam os problemas dentro dos envelopes novamente, trocam-nos entre
si e resolvem outro problema, sem ver a solu¢ao anterior, de sorte que essa
troca vai ocorrer até que todos os grupos resolvam todos os problemas e
o envelope retorne para o grupo no qual comegou, para que este revise e
avalie as solugdes dadas pelos demais grupos. Com isso, os alunos podem
comparar as respostas e refletir sobre seus erros e os erros dos colegas. Uma
terceira técnica é a “Grupo, dupla, individual”, de Cuseo'® (2002 apud
DURAN, 2012), na qual o professor prepara trés problemas semelhantes,
em que o primeiro ¢é resolvido em grupo, o segundo ¢é resolvido em duplas,
porém, os alunos podem pedir ajuda para outras duplas e depois comparar
as respostas com elas, enquanto o terceiro ¢ resolvido individualmente,
entretanto, também podem solicitar ajuda do par anterior e, ao final, os
alunos comparam as respostas com o grupo ou com o par. Essa técnica
permite que, aos poucos, os alunos possam desenvolver habilidades e
competéncias para resolver os problemas.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Este texto teve como intuito abordar conteddos tedricos e
metodoldgicos fundamentais para se compreender a Aprendizagem
Cooperativa e, por conseguinte, para a promogao de acoes que possibilitem
seu desenvolvimento, nos diferentes espagos educativos. Apesar de o
trabalho em grupo e a cooperacio nio serem algo novo, na humanidade e na
educagio, e de termos momentos da histéria da Educacio em que aparecem

7 KAGAN, S. Cooperative Learning. San Juan Capistrano, CA: Resources for teachers, 1992.

'8 CUSEQ, ]. Igniting student involvement, peer interaction and teamwork. Stillwater, Okla: New Forums Press,
2002.
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como elementos fundamentais da a¢io educativa, como, por exemplo, no
movimento escolanovista e, até mesmo, anteriormente a ele, a mudanca
de paradigmas relacionada a modelos e interesses sociais especificos levou
ao predominio de estruturas competitivas e individualistas, nas escolas,
reduzindo a presenca de estruturas mais cooperativas.

Nos Estados Unidos, na década de 1970, estudiosos trouxeram
novamente o foco para o aprendizado em grupo e cooperativo, dentre
os quais sdo citados, em especial, os irmaos Roger e David Johnson,
da Universidade de Minnesota, Spencer Kagan, da Universidade da
Califérnia, e Robert Slavin, do Center for the Social Organization of
Schools. Estudiosos espanhéis, da Universidade Complutense de Madrid
(Maria José Didz-Aguado) e da Universidade de Alcald (Juan Carlos
Torrego, Andrés Negro, David Duran, Gerard Echeita, Pere Pujolas e
Francisco Zariquiey, dentre outros) também tém se dedicado ao estudo
e desenvolvimento da Aprendizagem Cooperativa, em instituigdes
educativas de diferentes niveis de ensino, assim como autores portugueses
(José Lopes e Helena Silva). Considerando nossa formagao e referenciais
de base, baseamo-nos principalmente nos autores espanhdis e portugueses,
para a construgio deste texto.

A despeito da expansio da Aprendizagem Cooperativa, em
alguns paises, o trabalho em grupo ainda estd pouco presente nas
instituicoes educativas brasileiras e, muitas vezes, quando comparece,
nao hd uma sistematizagdo que possibilite a interdependéncia positiva
e, por conseguinte, promova os efeitos desejados no desenvolvimento,
aprendizado e na qualidade da convivéncia, no ambiente escolar.

Esperamos, com este texto, contribuir com pesquisadores e
professores que pretendam conhecer a Aprendizagem Cooperativa e
integrd-la as suas prdticas educativas. Faz-se importante ressaltar que o
desenvolvimento de uma estrutura cooperativa necessita de formagio,
intencionalidade e planejamento sistematizado, para que sejam levadas em
conta e realizadas suas condigoes essenciais. Também se deve ter ciéncia de
seus diferentes niveis e Ambitos de implantagio, seja no contexto da sala de
aula, seja no da instituigao educativa.

Considerando a sala de aula, sio necessdrios recursos e acoes
voltados para a coesdo grupal, a fim de que essa se converta em uma
comunidade de aprendizagem. No entanto, a coesdo grupal e um clima
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escolar favordvel para a convivéncia e aprendizagem nio sio condigdes
suficientes para a implantagio de estruturas cooperativas, uma vez que
necessitam de estratégias delineadas e especificas que sejam implantadas
gradativamente e avaliadas de modo processual. Além disso, para a
coeréncia e a efetividade de uma estrutura cooperativa, é imprescindivel
o desenvolvimento de uma cultura de cooperagio, na institui¢io
educativa como um todo, devendo fazer parte de um projeto coletivo,
com o reconhecimento, compreensio e adesio dos diferentes membros da
comunidade escolar.
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CariTUuLO 2

ERIGINDO A APRENDIZAGEM
COOPERATIVA SUBSIDIADA PELA
PsicorLogiA GENETICA

Mariana Lopes de MORAIS
Patricia Unger Rraphael BATAGLIA

Focaremos nesse capitulo agora a construgio que leve em conta os
elementos preconizados pelos autores base da Aprendizagem Cooperativa
(A.C) vinculado-os a Psicologia Genética no que tange a construgao da
autonomia moral. Retomaremos os elementos essenciais da teoria, as quais
se integram e buscaremos subsidios na Psicologia Genética.

Acreditamos que a base relacional trazida por Becker (2011)
seja essencial para compreender o processo do desenvolvimento, quando
pensamos no sujeito ativo que Piaget mencionava em suas obras.

Segundo Becker (2011), para conhecer um objeto, seja material,
simbdlico ou conceitual, ¢ preciso agir sobre ele, transforma-lo e modificd-
lo seja fisicamente como no sensério-motor e pré-operatério, seja
mentalmente, como possibilita as fases operatérias (concreta e formal).
A operagio ¢ a acdo mental sobre o objeto, ou seja, “operando o sujeito

https://doi.org/10.36311/2021.978-65-86546-92-7.p57-78 | 57



Alessandra de Morais; Lais Marques Barbosa;
Patricia Unger Raphael Bataglia; Mariana Lopes de Morais (Org.)

transforma o objeto de conhecimento (assimila¢do) e, mediante essa
transformagio, transforma a si mesmo (acomodagio), podendo operar
num nivel de maior complexidade” (BECKER, 2011, p. 216)". E desse
processo que surge, além do conhecimento-contetdo, o conhecimento-
estrutura, suscitando uma questio trazida pelo autor que se torna muito
pertinente: como ¢ possivel entender o processo de aprendizagem sem
compreender o processo de desenvolvimento que lhe sustenta?

Para buscar as bases teéricas na Psicologia Genética da A.C. como
fundamento para a construgio da autonomia moral vamos nos ater aos
cinco principios bdsicos da A.C., estruturados teoricamente por Johnson e
Johnson (1989). Essa estrutura é a mais utilizada nos trabalhos levantados,
faremos uma retomada dos principios e realizaremos uma fundamentagio
na Psicologia Genética acerca de cada um deles.

A) INTERDEPENDENCIA POSITIVA

Iniciaremos comainterdependéncia positiva,elemento responsavel
pela criagao de situagdes em que os estudantes possam trabalhar juntos para
todos conseguirem aprender, ou seja, os estudantes sabem que cada um ¢é
bem sucedido se todos o forem, esse ¢ o nicleo central da A.C. A questao
da cooperagio torna-se essencial para a compreensio desse principio, jd
que sem interdependéncia positiva nao hd cooperacio, e, Piaget (1994
[1932]) enfatiza que a autonomia s6 pode ocorrer quando hd lago de
reciprocidade, proporcionada pela cooperagio, que é condi¢io necessdria
para a reciprocidade, da qual, por sua vez, depende a autonomia. No que
diz respeito a regras, a coagao, ligada ao respeito unilateral, é considerada
como sagrada e produz no espirito da crianga sentimentos relacionados
ao conformismo obrigatério das sociedades inferiores, ¢ permanecendo
exterior a consciéncia dela e nao levando a uma obediéncia efetiva.

1 Para Piaget (1975), a assimilagio diz respeito a integragio de novos elementos a estrutura ji existente ou
construida, seja ela inata, como no caso dos reflexos no recém-nascido, ou adquirida a partir das modificagées
do contetdo da estrutura inata inicial. Para a promogio da integragio de novos contetidos, hd o processo
complementar da assimilagio: a acomodagio, caracterizada pela modificagio de um esquema ou estrutura de
assimilagdo pelos elementos assimilados (PIAGET, 1975, p. 78). Ou seja, quando os elementos nio se integram
as estruturas existentes, as mesmas sio modificadas para acomodd-las. Desta forma, a adaptagio cognitiva ¢
possibilitada pelo equilibrio entre os processos de assimilagao e acomodagio, que se encontra sucessivamente
em transformagio e evolugdo em direcio a uma forma de conhecimento cada vez mais sofisticada. (FERREIRA;

LATERT, 2003, p. 548).
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Entretanto, a regra proporcionada pelo acordo mutuo e a
cooperagdo enraiza-seno interior mesmo da consciéncia da crianga e
conduz a uma prdtica efetiva, “na medida em que se associa a vontade

autondéma’ (PIAGET, 1994 [1932], p. 270).

Isso contraria a ideia durkheimiana de dever moral como
procedente de uma autoridade, a autonomia nesse contexto seria
compreender as leis da sociedade sem questiond-la, o que no fundo, nao é
nenhuma autonomia. E somente através de uma educacio ativa, em que
nao fazemos os estudantes trabalharem por meio de uma coacio exterior,
mas emum meio em que estejam em condi¢des de realizar a cooperagao
e a democracia na escola, que é possivel a constru¢io da autonomia. E
isso poderd ocorrer quando esses estudantes estiverem comprometidos
com a aprendizagem um do outro, sendo que acordos sao estabelecidos
no grupo para a contrugdo da moral do respeito mutuo, caminhando
para uma autonomia verdadeira, o que pode ser proporcionado pela
interdependéncia postiva.

Também nio podemos deixar de levar em conta um valor de
extrema importincia, algo que une os individuos e que nesse elemento
torna-se muito forte: a solidariedade. Segundo Martins et al. (2017) esse
conceito traz consigo um apelo profundo que pode evocar sensagoes de
alivio, conforto, satisfago, igualdade, justica, respeito, parceria, compaixio,
lealdade, honra e forga, e, por esse motivo, os homens ao longo da histéria
ressaltam esse valor.

Os autores remontam o quadro histérico, trazendo a importincia
de se compreender o conceito de solidaridade, principalmente no que diz
respeito a evolugdo da espécie humana proporcionada por essas vivéncias,
citando também manifestacoes na Antiguidade Cldssica até chegar aos
nossos dias. A Pés-modernidade ¢ caracterizada pelas relagoes liquidas,
conceito pensado por Bauman (2003), sendo que as relagdes humanas
sao apontadas pela efemeridade e pela vulnerabilidade, expondo uma
forte tendéncia ao individualismo e a légica da descartabilidade em uma
sociedade em que tudo pode ser consumido.

Pensando no sentido de quem pode ser o Outro, que receberd
a agdo soliddria, Martins et al. (2017) aponta os aspectos controversos
que envolvem esse tema. Nesse sentido, segundo Sandel (2012, apud
MARTINS et al., 2017) o Outro deveria ser aquele que estd mais perto,
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as pessoas com quem convivemos por razoes afetivas, familiares, religiosas,
por pertencimentos a grupos sociais ou mesmo por afinidade. Para tal
Martins et. al (2017, p. 20), “a solidariedade seria uma obrigagdo moral
junto aqueles com quem compartilhamos alguma histéria”.

J4 para os autores mais kantianos, o pertencimento 2 humanidade
jé bastaria para nos tornar iguais, apenas nossa condi¢ao de interdependéncia
enquanto seres ecoldgicos, co-habitantes do mesmo mundo, deveria ser
motivo para NOs Preocuparmos € protegermos uns aos outros.

Piaget (1998a [1931]) estudou sobre o desenvolvimento do
espirito da solidariedade em criangas em seus momentos lidicos, bem
como os tipos de solidariedade existentes, a qual ele nomeou de externa
e interna. No primeiro tipo os sujeitos seriam soliddrios entre si por
obedecerem a uma regra exterior, imposta e arbitrdria, sendo a figura do
adulto vista com um ser superior, coerente e justo, estando esses sujeitos
ligados a uma conduta heterénoma. Essa fase do pensamento infantil ¢
o pré-operatério, caracterizado pelo “eu” centrado em si mesmo, incapaz
de conceber o ponto de vista alheio e de pensar vérias possibilidades para
resolver seus problemas.

Entretanto, na solidariedade interna os sujeitos discutiriam as
regras entre si e se submeteriam a elas, por uma disposicio intrinseca. Seria
a etapa da autonomia moral, ou moral do bem, que é caracterizada, dentre
outros pontos, pela condi¢do de reversibilidade, altruismo e reciprocidade.
Portanto, a solidariedade seria um valor a ser desenvolvido no individuo
desde tenra idade, sendo importante um contexto facilitador e mediagdes
eficazes, principalmente no contexto escolar.

Em um ambiente tao plural como o da escola, com a variedade
de pessoas de diferentes origens, praticando papeis diferentes e em intensa
e didria relacdo profissional e afetiva, nao podemos nos esquecer que esse
espago também deveria se abrir para além dos muros da escola, integrando
familia e comunidade. Todos precisam lutar por causas comuns, como por
exemplo, a melhora do desempenho dos estudantes, a erradicagao da evasio
escolar, pensar nas questoes de comércio e uso de drogas, discussao sobre
o bullying, como melhorar o espago, dentre tantas outras que poderiam
contribuir paraque aliangas soliddrias entre familia-escola-comunidade
fossem efetivadas. E para que isso ocorra seriam necessdrias propostas de
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Projeto Politico Pedagdgicos elaborados em conjunto, por meio de gestoes
que saibam adotar a soilidariedade como um valor e prdtica.

Em pesquisa recente realizada por pesquisadores (as) de vdrias
instituicoes universitarias (TAVARES et al., 2016), avaliou-se a adesio de
estudantes e professores a valores morais, trataremos aqui, especificamente,
do valor moral solidariedade.

Os resultados mostraram uma tendéncia dos estudantes de
Ensino Fundamental e Médio a adotarem uma perspectiva sociocéntrica,
demonstrando estarem no nivel convencional de desenvolvimento moral.
Essa perspectiva revela uma tendéncia a agir por interesse préprio ou por
obediéncia a autoridades, correspondendo ao que Piaget (1998a [1931])
chamou de solidariedade externa. Uma porcentagem bastante infima optou
pela adesdo ao valor solidariedade de modo pds-convencional, revelando
assim, a autonomia moral construida. Entretanto, esses dados nos alertam
que a problemdtica dos conflitos morais presentes no cotidiano escolar
e seus possiveis encaminhamentos, permanecem sendo resolvidos de
maneira pouco eficaz, de forma a retornar aos valores disseminados na
sociedade, como por exemplo a obediéncia cega as autoridades e sangdes
por expiagao.

Apesar de nio entrarmos profundamente nos meandros dessa
pesquisa realizada, concordamos com os autores quando esses argumentam
que as prticas e as vivéncias precisam mudar, ¢ também mencionam a
necessidade de se trabalhar com a educacio moral na escola, contetido

destacado inclusive pelos PCN’s (BRASIL, 1997), sendo que:

Para que a autonomia moral seja possivel, a escola deve diminuir
os discursos e possibilitar as prdticas. Os educadores devem
tornar-se modelos, estreitar vinculos e fazer da cooperagio a
esséncia das relagoes. Nao devem temer os conflitos, que sio
facilitadores do desenvolvimento [...] hd a necessidade de formacio
numa perspectiva moral critica para além de criangas boazinhas.

(MARTINS et al. 2017, p. 96).

Fica claro, portanto, a contribui¢ido da Psicologia Genética no
aspecto da moralidade como base tedrica para a A.C. no principio da
interdependéncia positiva.
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B) RESPONSABILIDADE INDIVIDUAL E DE GRUPO

Agora trataremos do segundo elemento essencial da A.C., a
responsabilidade individual e de grupo. A caracteristica fundamental deste
principio ¢ de que o grupo deve se responsabilizar pelos objetivos propostos
e cada membro deve cumprir sua parte no trabalho comum. Os objetivos
precisam ser claros e o grupo capaz de avaliar o progresso adquirido em
relagdo aos objetivos e aos esfor¢os individuais de cada um.

H4 dois aspectos aqui que fazem com que a teoria de Piaget
possa ser tratada como importante subsidio para a A.C.. a questdo
da assungio de responsabilidade e a autorregulagio. Para que a crianca
assuma responsabilidade e avalie a responsabilidade do outro nos trabalhos
realizados em grupo sao necessdrias duas capacidades: uma cognitiva e outra
propriamente moral. A capacidade cognitiva se refere a autorregulacio
advinda da reciprocidade, e a moral se refere a responsabilidade subjetiva.
Vejamos cada uma delas.

Piaget (1994 [1932]; 2014 [1954]) j4 enfatizava a importincia
das trocas observadas nas interagbes entre iguais com as criangas,
constituindo-se um elevado nivel de socializagio possibilitando a formacio
da personalidade e da autonomia moral, uma vez que o desenvolvimento
dessa autonomia ocorre quando o individuo tem consciéncia de um ideal,
independente da pressao exterior, e entende que as regras podem ser
alteradas se houver acordo miituo, segundo Piaget “a autonomia s6 aparece
com a reciprocidade, quando o respeito mutuo ¢é bastante forte, para que
o individuo experimente interiormente a necessidade de tratar os outros

como gostaria de ser tratado” (PIAGET, 1994 [1932] , p. 155).

Dessa forma, na A.C. hd a necessidade de se coordenar os pontos
de vistas diferentes, principalmente nesse momento de se responsabilizar
pelo aprendizado de si e do outro- proposto pelo elemento aqui
mencionado. Isso possiblita aos estudantes vivenciar a pritica e a regular
seu comportamento enquanto membro de uma comunidade.

Tratemos agora dos objetivos da autorregulagio, ja que ela se torna
imprenscindivel nesse elemento. Esse conceito diz respeito a capacidade
de guiar a prépria conduta de acordo com objetivos, critérios, modelos
ou valores considerados desejéveis (PUIG, 1998). A autorregulagio ¢é
principalmente uma tarefa da “tradu¢io para comportamentos e hébitos,
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de determinados padroes pessoais” (PUIG, 1998, p. 125). Esse processo
pelo qual o individuo intensifica a relagio consigo mesmo até se converter
em sujeito de seus préprios atos nem sempre ¢ ripido e imediato, pois serd
necessdria uma contribuigao educativa que pode ser vislumbrada através
de programas mais direcionados a constru¢ao moral, como jia mencionado
no capitulo sobre educa¢io moral, no item sobre possibilidades para a
educacio, construindo o cardter moral dos estudantes.

Em um ambiente sociomoral os educadores deverao promover
debates e discussoes que impulsionem a construgao conceitual e atitudinal,
propondo dilemas ético-morais que solicitam habilidades relacionadas a
resolugio de conflitos. Dessa forma, o(a) professor(a) se coloca na dindmica
da construgao da personalidade moral do estudante, em contexto de
democracia participativa.

Com relagao a capacidade propriamente moral, devemos lembrar
de um experimento feito por Piaget (1994 [1932] ) que avaliou a superagio
do realismo moral, entendida como uma tendéncia da crianga em considerar
os deveres e valores relativos a si mesmo “independentes da consciéncia e
se impondo obrigatoriamente, quaisquer que sejam as circunstincias as
quais o individuo estd preso” (PIAGET, 1994 [1932] , p. 93). A superagio
desse realismo possibilita a constru¢ao de uma capacidade de avaliacao
subjetiva dos atos dos sujeitos (ele mesmo e outros). Nesse experimento,
emprega pequenas histérias e analisa como as criancas julgam situagoes em
que ocorre a obediéncia ou a transgressao a normas. .

Vamos exemplificar o estudo com as histérias sobre desajeitamento.
Muito interessante as respostas das criangas pequenas que ao se depararem
com uma situagdo ficticia em que um personagem derruba xicaras sem
querer e outro derruba uma xicara de propdsito ou fazendo alguma “arte”,
avaliam a responsabilidade de modo objetivo, ou seja, nao importando as
circunstincias ou inten¢des, mas a consequéncia do ato. A personagem que
derrubou muitas xicaras ¢é vista como mais culpada do que a que derrubou
apenas uma. Interessantemente, quando Piaget as faz evocarem lembrancas
de situagoes que tenham vivenciado concretamente, algumas persistem nesse
tipo de avaliagao e outras analisam a intencionalidade do autor do ato:
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SCHMA (seis anos): “Vocé compreendeu bem as histdrias? Repita-
as para ver! - Um menino é chamado para jantar. Hi quinze pratos
sobre uma bandeja. Ele ndo sabia. Abre a porta. Quebra quinze pratos.
- Muito bem. E a segunda histéria? - Havia um menino, e depois
esse menino quis comer doces. Subiu numa cadeira, esbarrou numa
xicara, e ela se quebrou. --,- Esses meninos, sio os dois igualmente
viloes ou nao? - Os dois sdo igualmente vilées. - Vocé os castigaria da
mesma forma? - Nao. Mais aquele que quebrou quinze pratos. - Ele
¢ mais vilio ou menos que o outro? - Um pouco mais. Quebrou
quinze pratos. - Por que os quebrou? - Porque nio sabia que ali
havia quinze pratos. - E o outro, vocé o castigaria mais ou menos?
-0 primeiro quebmu muitas coisas, o outro menos. - Como vocé os
castigaria? - Aquele que quebrou as quinze xicaras: duas bofetadas.
Ao outro: uma!” Vocé nunca quebrou nada? - Nio, eu nao. Foi meu
irmdo. - O que ele quebrow? - Uma xicara e um balde. - Como?
- Ele queria pescar. Quebrou a metade do meu balde. Depois disso,
ele o quebrou mais de propdsito, para me aborrecer. - Ele quebrou
também uma xicara? - Ele a enxugou ¢ colocou a xicara na borda da
mesa. A xicara caiu. - Em que dia ele foi mais maldoso, no dia em
que quebrou o balde ou naquele em que quebrou a xicara? - No do
balde. - Por qué? - Ele quebrou meu balde de propdsito. - E a xicara?
- Néo fez de propdsito. Ele a colocou na beirada e a quebrou. - E nas
histdrias que lhe contei, qual é o mais vildo, aquele que quebrou
as quinze xicaras ou aquele que quebrou uma xicara? - Aquele que
queria pegar os doces, porque queria comer.” Portanto, vemos que ¢ o
apelo as suas préprias lembrancgas que leva Schma a julgar segundo

a responsabilidade subjetiva. (PIAGET, 1994 [1932] , p. 104).

Vemos aqui que o elemento responsabilidade individual e coletivo
¢ construido, dependendo de fatores cognitivos e morais. As atividades de
A.C. devem possibilitar essa constru¢io e o educador ciente de que isso
nao se dd internamente apenas, ou por forca do externo, mas na relacio
do sujeito com seu meio, saberd avaliar melhor as respostas dadas pelas
criangas durante os trabalhos em grupo.

A responsabilidade subjetiva pressupde a superagao das trés
principais caracteristicas do realismo moral: primeiramente o dever ¢é
essencialmente heteronomo, sendo que bom ¢ aquilo que ocorre em
obediéncia a autoridade e 0 mal é o que rompe com as regras impostas pelo
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adulto. Em segundo lugar a regra ¢ vista ao pé da letra, em que se insiste
sobre o espirito da regra e nio sobre o seu conteudo, esta caracteristica
se relaciona com a moral da heteronomia e produz o que Piaget chama
de realismo do texto. Finalmente, hd uma concep¢io objetiva de
responsabilidade, isto ¢, as criangas avaliam os resultados em fung¢io nio
da intenc¢do, mas do resultado das acoes realizadas.

Esses resultados também foram explicados na pritica e na
consciéncia das regras do jogo, em que a coagio adulta sobre a crianga ¢ o
respeito unilateral preponderante nessa relagao “resultam no realismo da
regra e na exterioridade dos julgamentos; ao passo que a cooperagio entre
iguais e o respeito mutuo sao as condigoes necessdrias para a consideracio
das intengdes” (MENIN, 2007, p. 51). Portanto a cooperagio e o respeito
mutuo estimulam as criancas a entenderem melhor as realidades psicolégicas
e morais, tranformando os seus julgamentos por responsabilidade subjetiva.

A medida que a crianga tende a avaliar os julgamentos por
responsabilidade subjetiva, por volta dos nove anos (periodo operatério),
a sua capacidade de reversibilidade, a autorregulagao (que consiste no
processo de equilibragio progressiva do organismo com o meio em que
o individuo estd inserido) e sua percepgao sobre a inten¢do e nio mais os
resultados das agoes, nos permitem pensar sobre as relagoes entre o cognitivo
e a moral. Piaget j4 mencionava que a moral pressupée a inteligéncia, uma
vez que a inteligéncia ¢ uma condi¢do necessdria, porém nao suficiente ao

desenvolvimento moral (PIAGET, 1994 [1932]).

Dessa forma, quando pensamos na caracteristica fundamental
deste elemento da responsabilidade individual e de grupo, o grupo deve
se responsabilizar pelos objetivos propostos e cada membro deve cumprir
sua parte no trababalho comum, sendo que a progressiva capacidade de
reversibilidade e autorregulagao da crianga permitem que ela nao fixe nos
resultados dos julgamentos morais mas que tratem das intengoes das acoes.
Devido a cooperagio estar em processo de construcio, nesse momento ¢é
importante que as criangas estejam envolvidas em resolverem seus conflitos
e se colocarem no lugar do outro, sendo que a medida que ela convive
com seus pares, o respeito unilateral, comum no inicio de sua socializagao,
possibilita que elas construam o respeito mutuo e possibilitando, portanto,
a construgaode sua autonomia moral.
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C) INTERACAO FACE-A-FACE

Na interacio face a face, reiterando as discussoes anteriores, é
importante mencionar as trocas do individuo com o meio. Freitas (2002)
argumenta que Piaget herdou as ideias de Bovet em relagao as trocas
interindividuais e suas condigbes necessdrias para a concretiza¢io do
processo de desenvolvimento moral, resumindo: as trocas com o outro sao
para Piaget (976 [1948]) formadoras e “ndo se limitam a execer influéncias
mais ou menos profundas [...]”

O conhecimento para Piaget é possibilitado, portanto por aquilo
que chamou de “estruturas mentais”, porém, essas estruturas nao sio inatas
e 0 que existe no genoma sao possibilidades proprias da espécie humana,
as quais poderdo ou nao ser realizadas. E para que isso ocorra é necessdrio
trocas com o meio fisico e social, como explica Piaget (1976 [1948])
quando este retoma o funcionamento das estruturas e suas construgdes nas
trocas entre 0 organismo € o meio.

Quando se pensa em interagoes sociais, nio podemos deixar de
mencionar a importancia dos dois tipos de morais na crianga estabelecidas
nas relagdes sociais, as quais apontamos brevemente no capitulo 2 da
presente pesquisa. Para Piaget (1994 [1932]) existem duas morais e dois
tipos de relagoes: A moral da heteronomia, proporcionada pelas relagoes de
coagio, em que as regras sao ditadas pelo adulto e a crianga se torna submissa
e obediente a essas regras; jd na moral da autonomia, proporcionada pela
cooperagio, vivenciadas principalmente entre pares, em que as criangas
constroem suas regras e a respeitam nio por uma obediéncia cega a uma
autoridade, mas devido ao elo de reciprocidade que as mantém juntas,
revelando uma tendéncia mais completa de desenvolvimento moral e
caminho propricio para a construgio de sua autonomia moral.

Piaget critica a concep¢ao de moral durkheimiana, a qual defende
a interiorizagdo das regras da sociedade, entendendo a autonomia como a
compreensdo das leis/regras/mandamentos que a sociedade impoe e que
nao somos livres para transgredir. Nessa perspectiva devemos constituir na
crianga o espirito da disciplina, agindo sobre ela de maneira tradicional,
com regularidades das regras, rotina, tornd-las receptiveis para facilitar o
trabalho do adutlto de exercer a regra sobre a crianga. Pode-se visualizar
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claramente esse modelo educacional nas escolas tradicionais, a qual se
discutiu anteriormente.

Nesse sentido, Piaget (1994 [1932]) retoma Bovet, que se
distancia da perspectiva de Durkheim. Para Bovet, a lei nio é origem do
respeito: “¢ o respeito pelas pessoas que faz com que as ordens que emanam
dessas pessoas adquiram forca de lei na consciéncia daquele que respeita”
(PIAGET, 1994 [1932], p. 279). Ou seja, o respeito da autoridade do
grupo, o respeito do indididuo pela coletividade serd um importante fator
para que as interagoes face a face ocorram.

Entretanto, do ponto de vista genético, a sociedade comeca a
partir de dois individuos, desde que a relagido com esses individuos alterem
a natureza de seus comportamentos. As ideias de Durkheim e Bovet sobre
a génese do respeito merecem destaque, de um lado Durkheim elucida o
desenvolvimento sob sua forma heter6noma pela coagio social especifica
das sociedades conformistas, j4 Bovet explicita os deveres elementares
pelo respeito das criangas pelos adultos, e “a autonomia progressiva das
consciéncias pelo intercruzamento das influéncias recebidas” (PIAGET,

1994 [1932], p. 282).

Sabe-se que no inicio o adulto é como um deus para a crianga e
as ordens que dele derivam constituem uma consciéncia de dever, o que
Piaget (1994 [1932]) compara a vontade divina no campo religioso e que
isso interfere na constituico do ideal moral. Explicando-se a génese da
consciéncia pessoal, jd que tudo se inicia na heteronomia, Bovet sugere
que, primeiramente, temos a razao como elaboradora das regras morais,
assim como elabora qualquer coisa: “generaliza-as, torna-as coerentes
[...] e, sobretudo a todos os individuos, tendendo desde entio, para a
universalidade” (PIAGET, 1994 [1932], p. 280). O individuo que recebe
a ordem percebe quais as conseqiiéncias que se aplicam aquele que a dd,
percebe também as consequéncias para aquele que as recebe e cumpre
ou nio, portanto com o recebimento de ordens intercruzadas e por vezes
contraditérias com um nimero considerdvel de pessoas respeitadas e
mais aquele que respeita, leva a um processo de conciliagio que auxilia
na construgao de uma consciéncia moral e consquistando o senso de
autonomia pessoal.

Sdo, portanto, nas relagbes e interagdes face-a-face que a
necessidade de algumas regras é construida e a relatividade de outras

|67



Alessandra de Morais; Lais Marques Barbosa;
Patricia Unger Raphael Bataglia; Mariana Lopes de Morais (Org.)

regras ¢ estabelecida. A importincia desse elemento para a construgio da
autonomia é fundamental para o desenvolvimento da inteligéncia, da moral
e da aprendizagem. Novamente ressaltamos aqui a relevincia do educador
estar ciente de que esse nao ¢ apenas um modo de funcionamento de uma
técnica, mas é a prépria fundamentagao do trabalho de educagao.

D) COMPETENCIAS SOCIAIS

Partiremos agora para um dos principais elementos da A.C. que
sa0 as competéncias sociais, pois exige que os estudantes construam um
valor essencial: saber cooperar. Segundo Diaz-Aguado (2015) a A.C. produz
mais vantagens que a metodologia tradicional, apesar de mais complexa,
a0 requerer a constru¢io nio apenas do conhecimento como também a
construgao de habilidades interpessoais necessirias para cooperar.

Entendemos que a constru¢ao de valores morais ¢ necessiria uma
educacio que proporcione esses valores, como por exemplo o valor do
respeito, da solidariedade, da justica e da cooperagdo. Para tanto, Piaget
(1976 [1948]) argumenta que se queremos formar individuos livres e
respeitadores dos direitos e liberdades dos outros, nao podemos fazer isso
legitimando a autoridade do professor (a) nem com “ligoes” de moral, pois
suscitaria uma moral por obediéncia e continuariamos presos a tradigoes
e geracoes anteriores. Pois ¢ certo que “nem a autoridade do professor e
nem as melhores ligoes que ele possa dar sobre o assunto serdo o bastante
para determinar essas relagoes intensas, fundamentadas na autonomia e na

reciprocidade” (PIAGET, 1976 [1948], p. 71).

Serd apenas a vida social entre os préprios estudantes, ou seja, um
autogoverno na sua vivéncia mais aguda e paralelo com o trabalho intelectual
comum, poderdo levar a essse duplo desenvolvimento de personalidades
donas de si mesmas e de seu respeito mutuo, aptos & cooperagao.

Portanto a apreciagio de certos valores nio é apenas uma questao
pessoal, mas de cultivo de predisposi¢coes necessarias para refletir sobre qual
seguir e ¢ este o papel da educagio em valores: “cultivar certas condigdes
que nos preparem para apreciar os que estdo relacionados a realizacio

humana e a cidadania” (TOGNETTA et al., 2017, p. 25).
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Como mencionado por vérios autores (ARAUJO; PUIG;
ARANTES, 2007; DE VRIES; ZAN, 1998; MENIN, 2002; PIAGET,
1994 [1932]; PUIG, 1998) o desenvolvimento da moralidade estd ligado a
qualidade das relagoes apresentadas nos ambientes sociais em que os sujeitos
interagem (por exemplo, na escola). Piaget (1994 [1932]) menciona que
a autonomia do individuo ndo se desenvolverd em uma atmosfera de
autoridade e abusos intelectuais e morais, j4 que é no interior da escola que
se baseiam as normas e comportamentos esperados, dando informagées
a respeito do que ¢ justo ou injusto, certo ou errado. E importante que
haja a vivéncia da cooperagio, pois é somente através desse processo que
o egocentrismo vai se transformando em personalidade autbnoma (como
possibilidade). O processo de transformagdo descrito por Piaget como
promotor do desenvolvimento moral é a autorregulagao (VINHA et al.,
2017), e é por meio dela que o sujeito se descentra, toma decisoes, controla
seus impulsos e faz valer sua “for¢a de vontade” para que um valor moral

seja considerado forte (VINHA et al., 2017, p. 58).

E importante citar que atualmente tem-se enfatizado a questio
das habilidades socioemocionais e sua relevincia para o desenvolvimento
integral dos estudantes. O aprendizado socioemocional é o processo em
que aprendemos a reconhecer e expressar emogdes, cuidar dos outros,
tomar boas decisdes, comportar-se com responsabilidade, desenvolver
comportamentos assertivos e colaborativos (VINHA et al., 2017, p. 70).
Outras habilidades socioemocionais citadas pelos autores sio empatia,
extroversao, autoconﬁanga, autocontrole, comunicagio intra e interpessoal,
engajamento e persisténcia e abertura para outras experiéncias.

O desenvolvimento dessas habilidades favorece tanto a
aprendizagem, quanto o bem estar psiquico e interferem diretamente
no modo como a pessoa lida com os conflitos e problemas, além dessas
aprendizagens também afetarem os resultados da vida pessoal e profissional.
Foram incluidas na Nova Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2017) as competéncias como essenciais de serem trabalhadas na escola, tais
como cuidar da satide emocional, desenvolver a capacidade para lidar com
as emogoes e com a pressao grupal, possibilitando o exercicio da empatia.

Apesar dos estudos apontarem para a validade do trabalho com
as habilidades sociais, nio podemos vé-lo como uma resolucio eficaz para
a resolucio dos conflitos e dos problemas de cunho académico, afinal,
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a construgio de capacidades cognitivas complexas, como por exemplo
a autorregulagio e equilibrio emocional, exige um longo processo de
desenvolvimento e aprendizagem, o que nao se dard repentinamente e de
maneira harmonica, mas por meio de um processo gradual, através de atos
corriqueiros do professor que estimulem as criangas.

As técnicas de grupo, diferentemente do trabalho exclusivamente
individual podem favorecer o desenvolvimento das competéncias sociais,
desde que, integrados a uma pritica coerente do professor que seja
respeitosa, democratica e justa.

E) AVALIACAO DO GRUPO

Neste item trataremos da avaliagio individual e de grupo. Além
da avaliagao dos objetivos e as relacoes de trabalho, decisdes acerca das
condutas e o estimulo a coopera¢io, nio podemos deixar de considerar
a importancia da tomada de consciéncia, trazendo para o pensamento as
agoes executadas pelo sujeito, uma vez que expressar o que aprenderam
por meio do didlogo e avaliagdes especificas exige uma capacidade mais
desenvolvida.

Saladini (2008) citando Piaget argumenta que a consciéncia nao
se resume ao fato de langar luz sobre algo jd conhecido, mas nao manifesto;
nao se trata de um processo de iluminacio de algo que, por alguma razio,
estava obscuro em nosso pensamento. Contrariamente, trata-se de trazer
para o plano do pensamento as agoes executadas pelo sujeito, o que
Piaget (1977, p. 126) trds em resumo que “a tomada de consciéncia ¢é
uma reconstitui¢io conceitual do que tem feito a agao”. A autora cita o
exemplo de uma crianca que sabe chutar a bola e demonstra, mas que
quando questionada sobre como faz aquele movimento, simplesmente
repete a agao do movimento sem entrar em sua explica¢io conceitual.

Adentra-se ao estudo de Piaget (1977, p. 200) sobre a construgio
da tomada de consciéncia, que ele explica como ocorre a passagem da
assimilagdo prética (assimilagao do objeto a um esquema) a uma assimilacio
por meio de conceitos. Exemplificando, Piaget analisa a a¢do de andar
de gatinhas, por ser um movimento descoberto muito antes da crianca
andar sob os dois pés comprovando sua hipdtese de que “a tomada de
consciéncia depende de regulacoes ativas que comportam escolhas mais
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ou menos intencionais e nao de regulacoes sensorimotrizes mais ou menos
automdticas” (PIAGET, 1977, p. 13). Nesse sentido, o autor problematiza
a evolucio da acdo em suas relacoes com a conceitualizagao.

Segundo Ferreira e Lautert (2003) esse processo exige
coordenagoes e transformagoes continuas que dio origem a diferentes niveis
de consciéncia e integragio dos esquemas, os quais sio resultados da forma
como as regulacoes apresentam-se em cada estdgio de desenvolvimento.
Portanto, “nem todo nivel de consciéncia implica conceituagao, ja que esta
depende das integragoes que sdo estabelecidas entre o conhecimento novo
e o anterior’ (FERREIRA; LAUTERT, 2003, p. 549). E corroborando-se,
pois, nesta concepgio que Piaget (1977) entende a consciéncia elementar
mais simples e automdtica como percepgao inconsciente, visto que esta se
baseia em dados imediatos e nao os integra as estruturas j4 existentes.

Segundo Piaget (1977) considera-se que a tomada de consciéncia
pode ocorrer através de inadaptagdes, entretanto, ele defende que pode haver
tomada de consciéncia sem que haja inadaptagio nas agoes, ressaltando o
papel das regulagoes para explicar como se constitui seu funcionamento,
exemplificando a formacio de tomadas de consciéncia tardias mas nio
menos bem sucedidas, no caso do andar de gatinhas. Para ele, a tomada
de consciéncia parte da periferia para o centro das agdes, sendo a periferia
entendida como os objetivos e fins de uma agio intencional, estando
estes, portanto, sempre presentes no plano da consciéncia do sujeito. J4 as
regioes centrais, caracterizam-se como meios € procedimentos utilizados
para atingir um objetivo, podendo permanecer inconscientes quando da
realizagao de um objetivo da a¢io (PIAGET, 1977, p. 198).

Este processo de tomada de consciéncia exige um trabalho intenso
por parte do sujeito. Trata-se de uma reconstrucao tao dificil, que o sujeito
encara o objeto a ser incorporado como algo totalmente desconhecido,
sendo, portanto, tratado como uma assimilagio excepcionalmente nova
(FERREIRA; LAUTERT, 2003). Esta tomada de consciéncia pode ser fdcil
e sem conflito, mas, também podem gerar conflito e exigir da corre¢ao de
um esquema anteriormente construido, cabendo ao individuo optar por
uma solu¢ao mais econémica do que aquela solicitada pela reformulagao do
esquema, recorrendo a deformagio dos dados observdveis e ao recalque da
fonte de conflito em favor de suas antecipagdes. Neste caso, a consciéncia
do sujeito recusa-se a compreender o dado da observagao que se opoe ao
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que ele ji conhece, o que favorece a tomada de consciéncia dos meios e
dos procedimentos que possibilitam a passagem de elementos de um plano
inconsciente para um plano consciente.

Dessa forma, sabe-se que a tomada de consciéncia nio ocorre
de forma abrupta como um simples esclarecimento ou iluminagdo, que
nada acrescenta ou modifica (FERREIRA, LAUTERT, 2003; PIAGET,
1977; SALADINI, 2008), e sim uma série de construcoes e reconstrucoes,
que garantem ao mesmo tempo a conservagio ¢ a mudanga na estrutura
cognitiva do sujeito, possibilitando o surgimento de um nivel de consciéncia
cada vez mais sofisticado até atingir a conceituagao, que se caracteriza como
o nivel mais elevado de consciéncia. Resumindo: “a a¢io procede de leis de
um organismo que é a0 mesmo tempo um objeto fisico entre os outros e a

fonte do sujeito que age, e depois pensa” (PIAGET, 1977, p. 211).

Portanto, quando mencionamos o elemento avaliagio temos
em vista o quanto o processo de tomada de consciéncia é importante,
pois serd por meio dele que a crianca se auto avalia, avalia o grupo e o
conhecimento construido com os seus pares. Primeiramente viabiliza-se
o contato entre pares ¢ na medida em que os conteddos sao trabalhados,
os préprios estudantes tomam consciéncia dos significados que sustentam
esses contetdos e das priticas cooperativas, assim como suas implicagdes
na medida em que novas construgdes sao realizadas e novas tomadas de
consciéncia ocorrem, buscando outros modos de refletir sobre essas praticas.

UMA PALAVRA SOBRE AS TECNICAS DE A.C.

A missio do professor é mediar a vivéncia de todos esses
elementos preconizados pela Aprendizagem Cooperativa, questionando
em um primeiro momento os significados do que os estudantes sabem
e de como explicam uns para os outros e concomitantemente subsidiar a
reformulacio do conhecimento, bem como pensar as formas de cooperar,
sempre construindo isso com o grupo e se atendo as fases da tomada de
consciéncia, a construgao da responsabilidade e a importincia da interagio,
as quais foram amplamente estudadas por Piaget.

Fica claro que o modelo epistemoldgico que estd na base de todo
o processo ¢ o relacional, uma vez que, nao hd uma primazia ente sujeito
e objeto, mas a relagdo entre ambos concorrendo para o desenvolvimento
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do sujeito integral. Procuramos trazer a tona neste capitulo as bases da
Psicologia Genética dando sustentagdo aos principios da aprendizagem
cooperativa. Caberia discutir ainda que brevemente as técnicas da
aprendizagem cooperativa 4 luz da Psicologia Genética pensando na
coeréncia dos elementos entre si e dos elementos com a prética efetiva em
sala de aula.

A A.C. enquanto estratégia demonstra beneficios no nivel de
rendimento e produtividade dos participantes, entretanto ressaltamos que
considerando os principios acima expostos lidos a luz da Psicologia Genética,
deve-se garantir em suas técnicas, um ambiente em que os estudantes
possam escolher seus projetos de estudos, respaldo para a resolugao de
conflito, constru¢io de regras e um trabalho voltado para a educacio
moral (ARANTES, ARAUJO, PUIG, 2007; DE VRIES; MENIN, 2002;
PUIG, 1998; ZAN, 1998;). Acredita-se que este ambiente conjugado com
os grupos de A.C. possui maior probabilidade de desenvolver o individuo
em todas as suas dimensées. E necessiria uma formagio na escola que
favoreca o desenvolvimento dos valores, buscando facilitar a aprendizagem
de um modo de conviver justa e feliz no interior de uma comunidade
social perpassada por multiplos conflitos, mas também plena de normas
e valores (VINHA et al., 2017, p. 61). Dessa forma, a escola deve ser um
local aberto ao didlogo e de transformagao pessoal e coletiva, com intuito
de orientar os estudantes de maneira racional e autbnoma em situagoes de
conflito de valores.

Piaget (1935/1998b) jd anunciava em seu texto a importincia do
trabalho em grupo quando argumenta que a crianca tende espontaneamente
a vida coletiva e ao trabalho comum e, além dos fatores psicoldgicos
relacionados 4 crianga, também hd fatores socioldgicos relativos ao
adulto. Dessa forma, ele aponta a relevancia de se trabalhar em equipe
para a formagdo do pensamento e o desenvolvimento da independéncia
intelectual proporcionada pela cooperagao.

Entretanto, em alguns estudos que utilizam técnicas de A.C.
(ANDRADE, 2011; JOHNSON; JOHNSON, 2000; LOPES; SILVA,
2009; SLAVIN, 1987) vemos uma tendéncia em cercear o trabalho,
evocando um autoritarismo por parte do professor, e sobre essa questao
Lopes e Silva (2009, p. 29) argumenta que o professor “deve voltar a
ensinar os papeis que foram primeiramente ensinados e atribuidos aos
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alunos para que nio se esquecam’, recaindo sempre na responsabilidade
de controle do professor na sala de aula. Sobre a cooperagio, podemos
também perceber em alguns autores, que na A.C. ¢ utilizada mais como
meio para se atingir um objetivo (a aprendizagem efetiva dos contetdos),
ou seja, para obter maior produtividade, deixando de lado a formacio
humana integral. A autonomia moral nio pode ser ensinada, mas
proporcionada a medida que hd a construgao na escola de relacoes mais
horizontais, em que as criangas possam ter liberdade de se expressar, de
se colocar no lugar do outro e ser ouvidas.

Sobre o trabalho em grupo Piaget (1998b [1935]) jd nos alertava
acerca do perigo de existir abuso de poder no interior dos grupos ou até
mesmo preguica e automatismo em alguns dos liderados, ji que as relagoes
sociais definidas pelo trabalho comum consistem principalmente em
trocas e discussoes, ou seja “a atividade pessoal se desenvolve livremente,
numa atmosfera de controle mutuo e de reciprocidade” (PIAGET,
1998b [1935], p. 151). E importante mencionar que é necessirio o
estabelecimento do equilibrio entre trabalho pessoal e o controle mutuo
para que o desenvolvimento da razio infantil seja proporcionada e garantir
que os grupos possam circular mais livremente entre os papeis atribuidos
e as suas funcgoes.

Acreditamos que uma estruturagio mais aberta e flexivel teria
maior probabilidade de que a crianga desenvolvesse sua independéncia,
espirito experimental e progresso no raciocinio. E a prépria escola deveria ser
organizada democraticamente, de forma que auxiliaria mais efetivamente
na constru¢io da autonomia moral, uma vez que a crianga participaria dos
processos decisérios da comunidade escolar.

Destacamos que nio é sempre que a forma diretiva acontece.
Na forma de interven¢ao tipo C como descrita por Torrego e Negro
(2014) a cooperagio ¢ forma e conteddo de modo bastante explicito, e
consideramos que esse aspecto ¢ muito importante principalmente tendo
em vista a leitura da Psicologia Genética a respeito dos elementos, como
vimos acima.

A A.C. pode ser utilizada enquanto técnica em qualquer
modelo epistemoldgico, porém percebemos que o mais rico e frutifero
seria utilizar essa prdtica com um embasamento da Psicologia Genética,
sendo possibilitado o trabalho do desenvolvimento do individuo de forma
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integral e nao apenas de um contetido académico a ser ensinado. O modelo
relacional considera individuo aprendente, o individuo ensinante® e objeto
do conhecimento como insepardveis e integrados.
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CariTUuLO 3

EL APRENDIZAJE COOPERATIVO COMO
HERRAMIENTA PARA LA EDUCACION
EN VALORES Y LA ALFABETIZACION
AUDIOVISUAL

Laia FALCON
Maria José DIAZ-AGUADO

El objetivo general de la educacién es la trasmisién del bagaje
acumulado por la humanidad, para que cada individuo pueda apropiarse
de las herramientas que le permitan encontrar su lugar en el mundo y
contribuir a mejorarlo. Como se propone desde la UNESCO (2011), la
alfabetizacién medidtica es un objetivo prioritario de la educacién actual,
necesario para poder ejercer los derechos en la sociedad de la comunicacién,
al empoderar a las personas con competencias que les permiten buscar,
valorar, utilizar y crear comunicacién de una forma eficaz para desarrollarse
en todos los dmbitos de la vida.

heeps://doi.org/10.36311/2021.978-65-86546-92-7.p79-96 | 79



Alessandra de Morais; Lais Marques Barbosa;
Patricia Unger Raphael Bataglia; Mariana Lopes de Morais (Org.)

1. Los MEDIOS AUDIOVISUALES COMO RIESGO Y COMO OPORTUNIDAD

Desde las primeras investigaciones sobre los problemas que podia
suponer la televisién se reconoce el riesgo de imitacién de conductas
destructivas, como la violencia, encontrando que dicho riesgo aumenta
cuando los personajes que emplean dicha conducta poseen caracteristicas
que favorecen la identificacién de quien los observa, como la simpatia, el

atractivo, el poder o la popularidad (BANDURA, 19806).

Como expresién del riesgo que pueden suponer determinados
mensajes audiovisuales trasmitidos desde las pantallas, los estudios
longitudinales han comprobado que la cantidad de violencia vista en la
infancia permite predecir la cantidad de violencia que se ejerce en la vida

adulta (HUESMANN; MOISE-TITUS; PODOLSKI; ERON, 2003).

Por otra parte, existe suficiente evidencia de que los estudiantes
que pasan mds tiempo ante las pantallas tienen mds problemas para
encontrar su sitio en la escuela (desafeccién y fracaso escolar, apatia, falta
de orientacién hacia el futuro) que los estudiantes que pasan menos tiempo
frente a dichas pantallas (DELLE FAVE; BASSI, 2000; DOTTERER;
MCHALE; CROUTER, 2007; MARTIN SERRANO; VELARDE, 2001).
Como posible explicacién cabe considerar la dificultad de autorregulacién
emocional que puede implicar la prolongada dedicacién a una actividad que
supone un esfuerzo minimo (DIAZ-AGUADO; MARTINEZ; MARTIN,
2010), asi como la influencia de los personajes mds visibles desde la
pantalla. A esta tltima influencia se refieren con frecuencia los profesores
al aludir a las contradicciones existentes entre los valores que pretenden
transmitir (como la capacidad para esforzarse, la igualdad entre hombres y
mujeres o la solucién pacifica de los conflictos) y los de algunos mensajes
audiovisuales (rechazo al esfuerzo, consumismo, sexismo, violencia...).
Conviene tener en cuenta, ademds, que la frecuencia con la que los nifios
estdn expuestos a las pantallas no conduce automdticamente a saber leerlas,
sino que parece suceder todo lo contrario (AGUADED-GOMEZ, 2012).
De ahi la necesidad de que la escuela ensene dicha leczura a través de la
alfabetizacién audiovisual.

El frecuente uso de las nuevas tecnologfas de la informacién y la
comunicacién por los nativos digitales (PRENSKY, 2001) ha incrementado
los riesgos anteriormente mencionados, pudiéndose destacar en este
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sentido dos problemas que reflejan la especial necesidad de la alfabetizacién
audiovisual hoy:

1. Elcreciente riesgo de cosificacion de los demds y de si mismos,
sobrevalorando la apariencia en detrimento de otros valores
mis relevantes y permanentes, que se refleja en la frecuencia
con la que buscan, posan y utilizan fotografias o videos para
presentarse ante su auditorio y construir su identidad.

2. La busqueda continua de la aceptacién de los demds, de
obtenerla de forma inmediata a través de lo que expresan de
si mismos en las redes, con la presién que esto supone para
mostrarse de forma que se garantice dicha aceptacién.

Como reflejan la mayoria de las investigaciones realizadas
sobre los riesgos de los medios audiovisuales, éstos pueden ejercer una
poderosa influencia en la construccién de modelos de referencia, relatos
y creencias normativas, que pueden ser utilizados en el significado que
damos a lo que somos y al mundo que nos rodea. De esto se deriva la
posibilidad y conveniencia de utilizar dichos medios como herramientas
educativas (DIAZ-AGUADO, 1996, 2004a, 2004b). Como muestra
de dicha posibilidad, cabe destacar la elevada frecuencia con la que los
medios audiovisuales son utilizados por el profesorado en los programas
de educacién en valores (DIAZ-AGUADO; MARTINEZ; MARTIN,
2014) porque, como demuestran las investigaciones sobre la prevencién
de la violencia y otras conductas de riesgo (DIAZ-AGUADO; FALCON,
2006), los documentos audiovisuales, adecuadamente seleccionados,
pueden ser un excelente recurso educativo como complemento de otras
herramientas. Entre sus ventajas cabe destacar que: 1) favorecen un mayor
impacto emocional, 2) son recordados durante mds tiempo, 3) estimulan
la empatia: 4) y son mds féciles de compartir por el conjunto de la clase,
incluso en contextos heterogéneos (cultural o lingiiisticamente), llegando
incluso al alumnado en situacién de riesgo de exclusién y de violencia,
que no suele leer ni atender a las explicaciones del profesorado (DIAZ-

AGUADO, 2004a, 2004b).
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2. LA ALFABETIZACION MEDIATICA A TRAVES DEL APRENDIZAJE
COOPERATIVO EN TAREAS COMPLETAS

Para que la educacién pueda contribuir al importante objetivo
actual de alfabetizacién medidtica debe ensefar a analizar los mensajes y
narraciones audiovisuales, extendiendo asi la capacidad meta-cognitiva
que la escuela desarrolla desde hace siglos respecto a la Lengua y la
Literatura, a estos nuevos discursos y herramientas, a través de dos tipos de
competencias:

1. Como receptores de los medios audiovisuales, analizando no
s6lo los contenidos transmitidos sino también los cédigos,
licencias y recursos a través de los que se trasmiten, para que
puedan aprender a interpretar los relatos, inferir lo que se
quiere decir, analizar secuencias narrativas, captar coherencias
y contradicciones y desarrollar, en general, una capacidad
critica como receptor.

2. Como creadores de los medios audiovisuales, pensando y
elaborando cémo transmitir determinados mensajes a través
de dichas tecnologias, con especial relevancia a los valores y la

propia identidad.

En los programas escolares que hemos desarrollado (DIAZ-
AGUADO, 1996, 2004a, 2004b, 2008; DIAZ-AGUADO; FALCON,
2006; FALCON; DIAZ-AGUADO, 2014) se incluyen actividades que
permiten a los estudiantes desempenar los dos papeles (receptores y
creadores de mensajes audiovisuales), por ejemplo: analizando campanas
de sensibilizacién en valores llevadas a cabo por profesionales de los
medios audiovisuales y creando después sus propias campanas. El hecho
de elaborar asi en equipos de aprendizaje cooperativo una obra compartida
con otros (por ejemplo una campafia contra el acoso escolar, el sexismo, el
racismo o para prevenir conductas de riesgo) que pueda ser posteriormente
recordada, analizada y utilizada como objeto de identificacién, favorece
considerablemente tanto la adquisicién de las habilidades meta-cognitivas
anteriormente mencionadas como los valores que se intentan trasmitir en
los mensajes sobre los que trabajan. Asi, desempenando el papel de expertos
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de lo audiovisual, se incrementa su protagonismo en las tareas escolares y se
les fortalece como ciudadanos de la sociedad de la comunicacidn.

El modelo de aprendizaje cooperativo anteriormente mencionado
se basa en actividades escolares experienciales, practicas, situdndolas en un
contexto social que permite compartirlas y lograr que sean acompanadas
y seguidas de una reflexion significativa, que favorezca su generalizacién.
Porque los procesos cognitivos que se producen en este tipo de actividades
précticas son mucho mds eficaces para favorecer la elaboracién y apropiaciéon
del conocimiento que los que se producen cuando quien debe aprender se
limita a leer o escuchar una explicacién.

La propuesta anterior concuerda y puede explicarse a partir de
los principios de la psicologia de la actividad, inspirada en la teoria de
Vygotsky (1978). A diferencia de la mayoria de los modelos de ensenanza
aprendizaje tradicionales (que suelen dividir las tareas en sus componentes,
estableciendo una jerarquia de los mds sencillos a los mds complejos, y que
se aprenden sin hacer referencia a las fases posteriores ni comprender, por
tanto, su sentido y objetivos) a partir de la psicologia de la actividad se
propone una estrategia basada en la realizacién compartida, entre expertos
y novatos, de tareas completas NEWMAN; GRIFFIN; COLE, 1989) que

puede ser aplicada con gran eficacia dentro del aprendizaje cooperativo.

Para comprender la relevancia que tienen las tareas completas,
conviene tener en cuenta que el novato no sélo carece de las destrezas
para realizar la tarea de forma independiente, sino que ademds no suele
comprender el objetivo. Con el fin de que se produzca el progreso, la persona
experta debe lograr que la tarea aparezca en la interaccién que establece
con la novata; de forma que ésta vaya interiorizando simultdneamente
tanto el objetivo como el procedimiento para alcanzarlo. Como en los
procesos de andamiaje observados cuando se ensefian habilidades en
contextos familiares, al principio suele ser necesario que el experto realice
la mayor parte de la tarea y que el novato se limite a un papel menor; pero
gradualmente la situacién va cambiando, se va retirando el andamiaje,
hasta que el novato desempena la tarea de forma independiente. Se trata
de un proceso marcadamente interactivo, a través el cual el que aprende
va apropidndose del objetivo y del procedimiento de la tarea; y para ello el
que ensena debe ir apropidndose de las respuestas del novato, dotdndolas de
significado al integrarlas en su propia comprensién de la tarea.
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En las tareas completas que utilizamos en nuestros programas de
aprendizaje cooperativo (DIAZ-AGUADO, 1992, 1996, 2002, 2004a,
2004b), se pide al alumnado que desarrolle papeles de experto en la materia
u objetivo que se pretende ensenar, haciendo como si ya la dominara. Esta
ficcién estratégica favorece el aprendizaje significativo al proporcionar un
contexto social mucho mds relevante que el de las actividades escolares
tradicionales, y suponer la realizacién de tareas completas en las que se
llega a una produccidn final, que al ser externalizada en una obra colectiva
puede favorecer considerablemente la identificacién de todo el grupo con
su realizacién, como reconoce Bruner (1997).

La externalizacién [...] rescata a la actividad colectiva del estado
implicito, haciéndola mds publica, negociable y “solidaria”. Al
mismo tiempo, la hace mds accesible a la subsiguiente reflexién y
meta-cognicion. El mayor hito en la historia de la externalizacién
fue probablemente la escritura, poniendo el pensamiento y la
memoria “ah{ fuera” en tablillas o en papel. Los ordenadores y
el correo electrénico pueden representar otro paso adelante. Pero
sin duda hay una mirfada de formas en las que el pensamiento
conjuntamente negociado puede ser comunalmente externalizado
como obras; y muchas formas en las que se les puede dar una

utilidad en las escuelas. (BRUNER, 1997, p. 43).

El hecho de cooperar en tareas completas, tratando al alumnado
como si fuera experto en derechos humanos, prevencién del sexismo o
nuevas tecnologias de la comunicacién, por ejemplo, y proporcionarle
el apoyo y la motivacién necesarias, se favorece que pueda descubrir el
significado que estas tareas tienen para la persona experta que habitualmente
las realiza, y que llegue a identificarse con dicho significado, de forma
mucho mds eficaz que si le pidiéramos que llevara a cabo, paso a paso,
sus distintos componentes, al estilo de los ejercicios de los tradicionales
libros de texto: estudiar conceptos y definiciones, comprender los pasos
que se llevan a cabo en dichas tareas, aplicarlos a una situacién hipotética o
realizar individualmente los ejercicios que vienen escritos en el manual de
la asignatura en funcién de unos determinados criterios.
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3. LOS RELATOS COMO MATERIAL DE DEBATE Y APRENDIZAJE
COOPERATIVO

Los procedimientos cooperativos basados en el debate entre
compaiferos se han desarrollado sobre todo con adolescentes, originados
en buena parte a partir de las investigaciones sobre la discusién de dilemas
morales (BLATT; KOHLBERG, 1975) y la controversia constructiva
(JOHNSON, 2015). Las investigaciones que hemos realizado (DIAZ-
AGUADO, 1992, 1994, 2006, 2015, 2018) reflejan que es posible
adaptar estos procedimientos para ser utilizados desde los primeros cursos
de Educacién Primaria: 1) utilizando como punto de partida la lectura o
el visionado de cuentos sobre problemas muy préximos a los que vive el
alumnado, pero aparente e hipotéticamente muy lejanos (para que sean los
alumnos quienes establezcan la conexién); 2) con un papel més directivo
del profesor, que debe guiar la reflexién de los equipos a través de sus
preguntas més de lo que se aconseja con adolescentes; 3) e incluyendo la
dramatizacién de los guiones escritos por los equipos cooperativos sobre la
solucién de los conflictos planteados.

Para utilizarlos desde el aula conviene tener en cuenta que el
lenguaje figurado de los cuentos infantiles permite:

1. Facilitar su asimilacién, al transformar conceptos abstractos y
complejos en informacién fécil de entender y de conectar con
la propia experiencia.

2. Favorecer el recuerdo de la informacién transmitida, al ser
procesada a un nivel mds profundo.

3. Estimular la vivencia emocional de las situaciones que se
representan. Lo cual permite desarrollar o transformar
determinadas emociones.

4. Evitar tener que definir de antemano el conflicto que vive
el alumnado (con los consiguientes riesgos que ello podria
conllevar), permitiendo que sean ellos y ellas quienes lo
definan y establezcan su posible relacién con la historia
relatada.

5. Proporcionar un contexto protegido para tratar del conflicto
y ensayar posibles soluciones con el distanciamiento que
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permiten las situaciones simuladas y sin las consecuencias
que tiene su tratamiento en la vida real. Proporcionando en
este sentido un contexto de seguridad similar al del juego,
que resulta 6ptimo para evitar emociones de cardcter negativo
como el miedo y la ansiedad. El carcter simulado permite
ademds dar un final feliz a los conflictos y transmitir de esta
forma expectativas positivas sobre sus posibles soluciones.

Las investigaciones realizadas en Educacién Primaria (DIAZ-
AGUADO, 1992, 1994, 2006) apoyan la eficacia de los procedimientos
de dramatizacién y representacién de conflictos basados en cuentos para
prevenir la violencia, ensenar a resolver conflictos, mejorar las relaciones
que se establecen en la escuela, favorecer la inclusién de alumnado con
necesidades especiales y desarrollar la tolerancia, sin los riesgos que podria
suponer el tratamiento literal de los conflictos planteados. Como el resto
de las actividades educativas, estos procedimientos utilizan ficciones
estratégicas, que representan un contexto protegido para aprender
habilidades que serfa costoso o inadecuado comenzar a poner en prdctica
sin dicha proteccién. Asi las situaciones imaginarias sobre la violencia, el
racismo, el sexismo o el acoso, permiten vacunar contra estos problemas,
ayudando a adquirir habilidades y defensas que podrdn utilizarse en
situaciones reales.

Conviene tener en cuenta que la mera exposicién a la lectura
o visionado del relato no produce las ventajas educativas anteriormente
mencionadas, sino que es necesario utilizarlo como punto de partida
del trabajo cooperativo a partir de las preguntas elaboradas para guiar la
reflexién y construir los valores que con él se pretenden educar.

4. CAMBIANDO LOS CUENTOS TRADICIONALES COMO ACTIVIDAD
COOPERATIVA

Como concrecién de lo expuesto en el apartado anterior en
actividades cooperativas para alumnado de 6 a 10 afios, orientadas al
desarrollo de competencias como receptor y emisor de narraciones
audiovisuales, se describen a continuacién las actividades sobre la
deteccién y superacion del sexismo que incluimos en el curriculum de la

86 |



Aprendizagem Cooperativa:
Sfundamentos, pesquisas e experiéncias educacionais brasileiras

no violencia (DTAZ-AGUADO, 2015, 2018). Con cardcter més especifico
estas actividades se orientan a los siguientes objetivos:

1.

2.

Tomar conciencia del valor de la igualdad entre hombres
y mujeres respecto a tareas, actividades, oportunidades y
cualidades.

Aprender a pensar sobre las narraciones audiovisuales
(peliculas, canciones...): cémo son sus personajes, escenas,
finales, comprendiendo que se pueden cambiar.

Cuestionar cémo son los personajes (con especial atencién
a los héroes y las princesas, pero no solo) de las narraciones
que han visto y escuchado e imaginar otras posibilidades a las
caracteristicas a través de las cuales se reproduce el sexismo y
la violencia, sustituyéndolas por: la capacidad para resolver
conflictos sin violencia (hablando o negociando), el respeto
mutuo o la capacidad para construir activamente lo que se
desea sin esperar pasivamente.

Desarrollar la competencia para construir nuevas narraciones
incluyendo en ellas los valores de igualdad, respeto mutuo y
no violencia.

Para avanzar en dichos objetivos a través del contraste conviene

seleccionar:

Narraciones en las que se reproduce el sexismo, como son
la mayoria de los cuentos tradicionales o su expresién en la
mayoria de las peliculas de animacién producidas hasta hace
poco.

Narraciones no sexistas, como numMerosos ejemplos
disponibles en la web, como:

Viejos cuentos, nuevos finales, documento de dibujos del
Gobierno de Chile realizado con la colaboracién de la
Unién Europea. En este nuevo relato la carroza se estropea
y Cenicienta debe repararla. Al hacerlo mancha su vestido
de grasa. Y son precisamente sus cualidades no sexistas,
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como tener conocimientos de mecdnica, las que hacen que el
principe se enamore de ella.

El sueno imposible, de Naciones Unidas, 1983, de 8.13
minutos  https:/fwww.youtube.com/watch?v=-9yj5KZ0tA4).
Cortometraje de animacién, coproducido con Dagmar
Doubkovd de Kratkty Films, Checoslovaquia, en el que se
presenta lo injusto que resulta que la protagonista tenga que
realizar tanto el trabajo fuera de casa como todos los trabajos
del hogar, mientras el resto de su familia descansa en casa. Al
final suena con que todos le ayudan en las tareas del hogar.

Se presentan a continuacién las actividades de aprendizaje
cooperativo  disefadas a partir de los documentos anteriormente
mencionados:

1.

Presentacion tratando de activar esquemas previos: “Hoy vamos
a hablar sobre la igualdad entre ninos y las ninas, los hombres
y las mujeres: que tenemos los mismos derechos, a jugar,
estudiar, descansar...”. ;Qué os parece esto?”

Presentacion y visionado del video de la UNESCO: ;el suenio
imposible?. Vamos a ver un video sobre este tema, prestad
mucha atencién porqué luego trabajaremos sobre qué quiere
decir, qué ensefa esta historia.

Reflexion con todo el grupo a partir de las siguientes preguntas:
sal principio de esta historia, ;quién hace los trabajos de la
casa, quien limpia, prepara la comida, cuida al bebé?, ;le
ayuda alguien?, ;qué hacen los demds?, ;qué os parece?

Trabajo por equipos heterogéneos (en sexo, nivel de rendimiento
y de integracion en el aula), tratando de responder a las
siguientes preguntas: ;qué diferencias hay entre lo que suena
la protagonista al final de la historia y lo que ha pasado durante
el dia?, ;es un suefio imposible?, ;qué os parece ese sueno?,
squé les dirfais a los otros personajes de esta historia para que
ese suefio se pudiera cumplir?, ;qué podriais hacer para que
ese suefio se cumpla cuando sedis mayores?, ;pasa aqui, en
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el colegio, algo parecido, que los nifios y las nifias no poddis
jugar a lo mismo, tener los mismos juguetes, compartir lo que
os gusta hacer?

5. Presentacién del trabajo de los equipos por los portavoces y
sintesis final sobre cémo construir la igualdad.

6. Trabajo por equipos modificando personajes, escenas o finales
para los cuentos sexistas mds conocidos. Como presentacién de
este trabajo puede explicarse que muchos de los cuentos de
hadas que se siguen contando a los nifios y a las nifias fueron
escritos hace varios siglos y que los personajes y las relaciones
que en ellos se cuentan son muy distintas a cémo queremos
que sean hoy, al sueno de la protagonista que acaban de ver
en una historia moderna.

A continuacién, se les preguntard si recuerdan, por ejemplo, el
cuento de Blancanieves. Fue escrito por los hermanos Grimm y publicado
por primeravezen 1812. Enlos Gltimosafios se han realizado varias peliculas
en las que se cambian los personajes, las escenas y el final. Entonces se
resumird este cuento tradicional deteniendo la narracién en las dos escenas
siguientes, pidiéndoles que las relaten, de forma que puedan expresar lo que
recuerdan de dichas escenas: la divisién de las tareas: cuando Blancanieves
permanece en la casa, limpidndola, mientras los 7 enanitos van a trabajar a
la mina; el final del cuento, en el que Blancanieves permanece durmiendo,
como muerta, hasta que viene el Principe y la despierta.

Seles preguntard después qué personajes del cuento tienen poderes
especiales, tratando de que respondan que el Principe (poder bueno) y la
Madrastra (poder malo). Después se les pedird que trabajen por equipos
realizando tres tareas de forma que:

* Cambien la escena en la que Blancanieves limpia la casa y los
enanitos van a la mina, por un mejor reparto de tareas.

e Cambien el final del cuento, haciendo que Blancanieves haga
algo mds divertido que esperar durmiendo hasta que viene el
Principe y la despierte.
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* La madrastra (el Gnico personaje de mujer que tiene poderes
especiales) para que también los use haciendo algo bueno.

7. Presentacién del trabajo de los equipos por los portavoces y
resumen final.

De acuerdo al modelo de alfabetizacién audiovisual sobre los
relatos de amor propuesto por Falcén (2009), desde los 10 afos podria
trabajarse especificamente el problema de la violencia de género con un
procedimiento similar al descrito anteriormente, utilizando como relato
sexista con el que aprender a detectar el problema la version cinematogréfica
clasica de La Bella y la Bestia y como relato no-sexista la pelicula Shrek.

5. EL GRUPO DE DISCUSION COMO HERRAMIENTA DE ALFABETIZACION
PUBLICITARIA

La publicidad puede influir no solo en lo que compramos
sino también en lo que pensamos, en lo que sentimos y en cémo nos
comportamos en situaciones muy diversas. Esta potencial influencia
aumenta en la infancia y cuando lo anunciado se sitda audiovisualmente
en un escenario social, con un significado emocional implicito dificil de
detectar, trasmitiendo asi planes de accién que pueden representar una
amenaza para el desarrollo. Las investigaciones realizadas reflejan que la
comprensién de la publicidad evoluciona paralelamente al conocimiento
social general, encontrando que desde los ocho afios de edad la mayoria sabe
distinguirla de otros contenidos medidticos e identificar que pretende que
compremos lo anunciado (KUNKEL et al., 2004), aunque la capacidad
para entender adecuadamente sus técnicas persuasivas no se logra hasta los
catorce anos, o incluso a una mayor edad en sus aspectos mds abstractos y

sutiles (ROZENDAAL et al., 2011).

Por otra parte, la publicidad suele trasmitir una visién muy
estereotipada de las mujeres y de los hombres, presentando a ellas en dmbitos
domésticos y actividades subordinadas y reservando para ellos los papeles y

la voz de la autoridad (EISEND, 2010). Los estudios realizados con nifios
y nifias ponen de manifiesto que suelen considerar como propio de chicos
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o de chicas lo que la publicidad les ha presentado como tal (LEWIN-
JONES; MITRA, 2009), estereotipos que el grupo de iguales suele reforzar
(BLAKEMORE; BEREMBAUM,; LIBEN, 2009). No es menos cierto, sin
embargo, que como cualquier discurso socialmente construido, también
el de la publicidad puede ser deconstruido y modificado por otro discurso
y que la infancia es activa en la construccién de su identidad, pudiendo
detectar y modificar el sexismo procedente de la publicidad. Esta capacidad
podria estar disponible de forma bastante sofisticada desde la edad de diez
afos, al requerir procesos de comparacion social y cuestionamiento moral
a situaciones creadas por adultos (BROWN; BIGLER, 2005) y en ella
podria ejercer una influencia decisiva el grupo de iguales y por tanto el
aprendizaje cooperativo basado en la interaccién entre companeros.

La mayoria de los programas de alfabetizacién publicitaria se
han centrado en ensefiar conceptos para distinguir la publicidad de otros
contenidos medidticos, entender su objetivo comercial, reconocer quién
la paga, comprender la intencién y las técnicas persuasivas para realzar
el producto asi como las posibles discrepancias entre lo anunciado y el
producto real. Pero el bajo nivel de elaboracién con que los ninos procesan
la publicidad en su vida cotidiana dificulta que usen dichos conceptos y
por ello, para reducir su vulnerabilidad a la publicidad, conviene ensefarles
defensas actitudinales -como el escepticismo- que pueden ser activadas
automdticamente, incluso con un bajo nivel de elaboracién (ROZENDAAL
etal., 2011) y que, a un nivel muy rudimentario, podrian adquirirse desde
los seis anos de edad aunque la comprension de la intencién y las técnicas
persuasivas no se produzca hasta la adolescencia (JOHN, 1999).

Con el objetivo de conocer la posibilidad de utilizar el grupo
de discusién como herramienta de alfabetizacién publicitaria realizamos
un estudio con ninos y ninas de 11 a 12 anos en grupos de discusién
heterogéneos (en sexo y nivel de rendimiento), de 6-8 miembros y
mediados por una figura adulta que guiaba la discusiéon a través de sus
preguntas. Se utilizaron 4 spots (sobre un jabén para vajillas, una pizza,
un coche y un iphone), que usaban técnicas persuasivas basadas en la
asociacién del producto con valores que no dependen de él, como la
felicidad o la calidad de las relaciones familiares, y que incluian narraciones
con un reparto sexista de responsabilidades domésticas (FALCON; DIAZ-
AGUADO; NUNEZ, 2016). Sus resultados reflejan que los nifos y las
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nifias de 11 y 12 anos expresan en la discusién de grupo, sin dificultad,
conceptos que la mayorfa ha desarrollado antes de dicha edad. Todos los
grupos y en todos los spots muestran actitudes escépticas, como minimo
a un nivel muy simple, respecto a las técnicas persuasivas (la exageracién
engafosa de las cualidades del producto anunciado). Tal como manifiestan
dicho escepticismo en su primera expresién individual, parecen mensajes
interiorizados a partir de conversaciones con adultos pero que, una vez
expresados por alguno de los miembros del grupo, otros miembros hacen
suyos, activando la construccién de un discurso compartido entre iguales
de especial sensibilidad para el escepticismo hacia la publicidad (un
objetivo bésico que la alfabetizacién publicitaria debe incluir, y que segin
los resultados obtenidos en esta investigacién la discusién de grupo puede
favorecer). Los spots mds emocionales e indirectos (como la asociacién
de un coche o de un Iphone con el poder y la felicidad) parecen ser
mucho mids dificiles de analizar y criticar. La comparacién entre grupos
sugiere que el nivel de andlisis de personajes analitico descrito por John
(1999) (con un cierto nivel de abstraccién y coordinacién de perspectivas)
parece ser una condicién necesaria, aunque no suficiente, para que el
grupo tome conciencia durante la discusién de que en los spots que estdn
viendo solo las mujeres desempefnan tareas domésticas menos valoradas
(como fregar o poner la mesa), solo los hombres desempefian otras mds
valoradas (como comprar y conducir el coche) y propongan alternativas
a dicha distribucién. Como sucede respecto al escepticismo y las técnicas
persuasivas, la sensibilidad contra el sexismo de los personajes parece
incluir un componente de andlisis cognitivo y un componente valorativo,
emocional, de alerta critica, que una vez adquirido podria activarse incluso
cuando la publicidad es procesada automdticamente, con un bajo nivel
de elaboracién, como suele suceder en la mayoria de las situaciones en las
que estamos expuestos a ella. De lo cual se deriva la necesidad de incluir
componentes valorativos -y no solo conceptuales- en la alfabetizacién
publicitaria mds alld del escepticismo, de forma que también ensefie a
analizar los personajes y a rechazar los modelos que vayan en contra de
valores esenciales como la igualdad. Los resultados obtenidos cuando la
persona adulta preguntaba al grupo de discusién si les gustaria cambiar
algo de los spots para crear mensajes diferentes refleja que la complejidad
de los cambios propuestos por cada grupo estd relacionada con su nivel de
andlisis de personajes. Lo cual recuerda que las capacidades como receptor
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y como emisor estdn estrechamente relacionadas y que ambas deben formar
parte de la alfabetizacién medidtica.

La globalidad de los resultados obtenidos en este estudio permite
proponer, como procedimiento de alfabetizacién publicitaria, la discusiéon
en pequenos grupos mixtos -con ninas y ninos-, mediados por una persona
adulta que vaya planteando preguntas en torno a una serie de spots sexistas
de complejidad creciente, ensefidndoles en dicho contexto a: 1. analizar la
conducta de cada personaje de mujer y de hombre, compardndolas en cada
spot y entre spots; 2. tomar conciencia de que el reparto sexista de papeles
va contra la igualdad y la equidad; 3. y a crear nuevos spots en los que
hombres y mujeres superen el reparto sexista de actividades.
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CariTULO 4

APRENDIZAGEM COOPERATIVA EM
UM PRIMEIRO ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL DE UMA ESCOLA
PUBLICA

Cilmara Cristina Rodrigues Mayoral BRUNATTI
Alessandra de MORAIS

1 INTRODUCAO

Esta pesquisa partiu do principio de que, desde pequenas,
as criancas podem ser incluidas em ambientes que as ajudem a se
tornarem socialmente competentes. Nesse sentido, a Aprendizagem
Cooperativa (A/C) é uma metodologia que tem por elemento essencial
a responsabilidade individual, pela qual cada um tem o seu papel dentro
da equipe. Com efeito, a responsabilidade individual e grupal sao as que
auxiliam as criancas na reflexao sobre suas atitudes, principalmente no
que se refere a interdependéncia positiva, relacionada ao éxito de um estar
vinculado ao de todos e as competéncias sociais que se referem, dentre
diferentes aspectos, ao respeito matuo. Com base nessa perspectiva, a A/C
nao ¢ apenas uma alternativa metodolégica capaz de ensinar conteudos,
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mas uma estrutura diddtica com capacidade de articular os procedimentos,
atitudes e valores de uma sociedade democritica que quer reconhecer e
respeitar a diversidade humana (ECHEITA, 2014). Diante disso, por meio
de observagdes nas praticas pedagdgicas utilizadas no contexto escolar,
identificou-se a necessidade de se averiguar a hipdtese de que a implanta¢io
de procedimentos de A/C e a promo¢iao de um ambiente sociomoral
cooperativo poderiam favorecer o desenvolvimento das habilidades de
formacio e funcionamento para a cooperagio de criangas de 5 a 7 anos,
assim como melhorar a qualidade da convivéncia na sala de aula.

2 O PROJETO COOPERATIVO DE INVESTIGACAO DESENVOLVIDO NO CONTEXTO
EM PAUTA

O estudo teve sua realizagio em uma sala de primeiro ano do
Ensino Fundamental I, de uma escola municipal do interior do Estado de
Sao Paulo, composta por 22 alunos de cinco a sete anos, sendo dez meninas e
doze meninos. Contemplou o desenvolvimento de um projeto cooperativo
com a temdtica “Descobrindo o mundo dos animais”. A execugao das
intervengbes visou favorecer o desenvolvimento das habilidades de
formagao e funcionamento para cooperagao ¢ a melhoria das interagdes
entre as criangas. Os conteddos, objetivos e competéncias trabalhados se
integraram as orientagdes ¢ competéncias presentes na diretriz oficial para a
Educagao Bésica, em especifico Educagio Infantil e Ensino Fundamental,
aprovada em 4mbito nacional, em dezembro de 2017 — Base Nacional
Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017), assim como também
levam em conta a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao — LDB 9394/96
(BRASIL, 1996).

A clientela atendida pela institui¢ao é de nivel socioeconémico
médio-baixo, e a unidade foi escolhida intencionalmente, com base no
fato de a pesquisadora ministrar aula como professora, nessa localidade,
pretendendo-se realizar a intervengao em sua respectiva turma. Tratou-se de
um delineamento quase experimental, com série temporal (BREAKWELL
etal.,2010), em quesse procurou verificar o efeito das varidveis independentes
(procedimentos de Aprendizagem Cooperativa e ambiente sociomoral
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proporcionado) sobre as varidveis dependentes (habilidades de formagao e
funcionamento e qualidade da convivéncia). Na avaliacio desses efeitos, a
pesquisa consistiu em pré-teste (primeira testagem), intervencao, segunda
testagem, intervengdo e pos-teste (terceira testagem). Além disso, foram
realizadas andlises processuais, durante a intervengao.

Para a verificacio da estrutura de relagbes entre as criancas e
das capacidades cooperativas, foram aplicados como instrumentos: o
Questiondrio Sociométrico para Criangas (Q.S.C.), adaptado pelas autoras
de DIAZ-AGUADO (2016) e as Grelhas de Observacio de habilidades
especificas para trabalhar em aula (como pré-teste, segunda testagem e pds-
teste), compostas por: Ficha para a verificagao das habilidades de formacao
e Ficha para verificagao das habilidades de funcionamento, as quais foram
elaboradas pelas autoras com base em Mds, Negro e Torrego (2014).

Pretendeu-se, neste estudo, adotar procedimentos de A/C para
grupos heterogéneos, com a formacio de equipes, a fim de desenvolver
atividades com relagio a determinados contetidos, de modo a favorecer a
interdependéncia positiva, a capacidade de colaboracio e a aprendizagem.
Com essa proposta, buscou-se estudar e enfatizar atitudes e experiéncias
pouco vistas e experimentadas pelos alunos, de sorte a comprovar, o
quanto a aplicacio de procedimentos de A/C pode ser adequada para a
implementa¢io dos contetidos escolares, para melhorar o desempenho, a
capacidade de cooperagio e a convivéncia na sala de aula.

No desenvolvimento da A/C procurou-se valorizar as interagdes
na sala de aula, onde cada um faz parte de seu préprio conhecimento,
a partir de um processo interativo, no qual o papel do professor ¢ o de
mediar e os préprios alunos também passam a ser protagonistas desse papel
de mediador, de modo que aprendam uns com os outros (MONEREO;
GISBERT, 2005). Reitera-se que as condigdes necessdrias para a cooperagio
em grupo sao as seguintes: interdependéncia positiva, interagoes face a face,
responsabilidade individual, habilidades sociais e autorreflexdo de grupo.

As intervengbes tiveram seu planejamento com o uso de
estratégias de atividades cooperativas com respeito aos diferentes
contetidos curriculares e com a intengao de criar um ambiente sociomoral
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cooperativo, o qual pudesse favorecer o desenvolvimento da autonomia
moral nas criangas. A postura da pesquisadora pautou-se na consideracao
de que a educagao moral nio precisa se limitar a uma aula distinta, mas
deve estar a todo o momento, integrada a toda a vida escolar, ja que ¢é
elemento da vida coletiva.

Ressaltamos que neste texto nos deteremos a descricao e
andlise processual da interveng¢do, de modo a nao apresentar e detalhar
os resultados decorrentes dos diferentes momentos da testagem para a
verificagao do desenvolvimento das habilidades especificas para cooperar.
Entretanto, é importante destacar que as diferengas encontradas foram
estatisticamente significantes, com médias superiores nas habilidades de
formacio e de funcionamento quando comparadas a segunda testagem e
0 pés-teste com o pré-teste (Teste de Friedman e Teste de Comparagoes

Multiplas, para p<0,05).

3 A IMPLANTACAO DO PROJETO COOPERATIVO

Inicialmente, o clima na sala de aula era muito dificil, com
muitas situagoes de conflitos, dificuldades de comunicagao assertiva entre
as criangas, assim como no tocante a intera¢io das criangas com as normas.
Além disso, havia frequentes situacoes de exclusio entre as criangas.
Desde o inicio do ano letivo, fevereiro de 2018, foram introduzidas
diversas estratégias para a melhoria do clima na sala de aula, voltadas para
o favorecimento da coesio do grupo. Ressalta-se, no que concerne ao
trabalho predominantemente desenvolvido na escola, que ele é tradicional,
com aulas expositivas. Os alunos trabalham de modo individual e, quando
hd atividades em grupo, essas sio esporddicas, voltadas somente para o
desenvolvimento de temdticas pontuais, tais como Dia do [ndio, Dia da
Agua, Dia do Folclore, entre outras dessa natureza. Sdo propostas que nio
favorecem o sentimento de interdependéncia positiva que a A/C possibilita.

Para implantar a A/C, na sala em foco, foi necessirio a professora/
pesquisadora introduzir um conjunto de agdes e atividades especificas, a fim
de proporcionar um ambiente que estimulasse a interagio e a cooperagio
entre as criangas. Desde a organiza¢do da sala, a formagao das equipes-base
para desenvolver uma identidade grupal, a responsabilidade individual e a
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necessidade de planejar mais espagos e hordrios para trabalhar em equipes
cooperativas, tudo teve que ser pensado e posto em prdtica, pois, como ji
ressaltado acima, a forma de trabalho, na instituicio, ainda é a tradicional,
com poucas atividades em grupo, as quais, quando acontecem, ocorrem
sem uma sistematizagao prévia.

Com a intencionalidade de criar um ambiente que propiciasse
a interagdo e a cooperagio dos alunos, inicialmente, foram desenvolvidas
atividades que incentivassem uma maior coesio entre as criangas. Jogos e
atividades lddicas foram usados para a melhor interagio entre as criangas,
de sorte a conhecerem a si mesmas e aos colegas, respeitarem as regras,
aprenderem a esperar a sua vez. O desafio dos jogos e brincadeiras gera prazer
e novos conhecimentos e, a0 mesmo tempo, proporciona um clima que
favorece a criagao de um ambiente adequado, em sala de aula. As rodas de
conversas também foram introduzidas com proposta de promover a oralidade,
a capacidade de argumentagio, de trocas, o saber escutar, de esperar sua vez,
assim como possibilitar o confronto e o respeito a opinides contrérias.

A formagio dos grupos cooperativos foi uma das agoes iniciais,
porque era fundamental ter claro qual o tipo de formacio seria eficiente,
a fim de que a interagdo entre seus membros acontecesse e estimulasse a
aprendizagem pela cooperagao. Depois disso, outras preocupagoes foram
adquirindo espago, em nossas reflexdes e agoes, tais como o tempo que
esses grupos poderiam permanecer juntos, para que seus membros criassem
vinculos, quais os papéis que poderiam desempenhar nos grupos, como fazer
a atribui¢do dos papéis, como proceder para a implantagio da A/C, quais
atividades desenvolver e como resolver os conflitos que iriam surgindo entre
as criangas, durante esse processo de implementacao da A/C.

A Aprendizagem Cooperativa é muito mais do que o
desenvolvimento de um trabalho em grupo, aquele em que simplesmente
se colocam duas ou quatro criangas e que cada uma realiza sua atividade, de
forma individualizada. O que foi proposto vai muito além, pois os alunos
passam a perceber que dependem uns dos outros para o desenvolvimento
das atividades, a fim de que tudo saia bem e os objetivos grupais sejam
atingidos. A interdependéncia positiva, a responsabilidade individual e as
competéncias sociais s20 componentes da Aprendizagem Cooperativa que
contribuem para criar um clima especifico de interagio e que permitem se
distinguir daqueles trabalhos em grupos tradicionais.
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3.1 A FORMACAO DAS EQUIPES HETEROGENEAS

De maneira a ser implementada a A/C, um dos primeiros passos
foi a formagio das equipes heterogéneas, em que os alunos sao distribuidos
nos grupos, de acordo com critérios selecionados pela professora, os quais
garantem uma diversidade, capaz de representar a heterogeneidade da sala, e
ensejem a boa qualidade dos trabalhos concretizados. Para isso, foi realizada
uma avaliacio das caracteristicas individuais dos alunos, assim como da
estrutura das relacoes interpessoais do grupo. Para o levantamento desse
ultimo aspecto, foi aplicado o Questiondrio Sociométrico para Criangas
(Q.S.C.), por meio do qual foi possivel verificar as preferéncias das criangas
em relagdo aos colegas da turma, tanto no brincar quanto na execugao das
atividades de sala de aula, percebendo-se também aquelas criancas mais
rejeitadas e excluidas.

No que tange ao levantamento das caracteristicas individuais
das criangas, foram aplicadas as Grelhas de Observagio de habilidades
especificas de formagio e funcionamento para trabalhar em aula. Trata-se de
procedimento com o intuito de verificar as habilidades dos alunos e alunas
para cooperar em sala de aula, de sorte a servir como um dos critérios para
a formagao dos agrupamentos heterogéneos e parimetro para a observagio
da evolu¢io dessas habilidades nas criangas, no decorrer do processo de
implantagio da A/C. Tais habilidades sdao de suma importincia para a
cooperacio nas equipes, sendo habilidades bdsicas necessdrias para apoiar o

trabalho cooperativo na sala de aula (MAS; NEGRO; TORREGO, 2014).

Na formagao dos diferentes grupos, foram eleitos, por ordem de
prioridade, os seguintes critérios e os respectivos procedimentos em relagio
aos mesmos: género: em que se procurou mesclar os grupos com meninos
e meninas; desempenho escolar: com diagndstico de leitura e escrita,
assim como de conhecimentos 16gico-matemdticos (nogao de nimero,
conservacio de quantidade, classificagdo e seria¢io), o qual foi identificado
como baixo, médio ou alto; habilidades de formacao: respeitar a opiniao dos
demais, esperar a sua vez, permanecer no grupo, trabalhar sem perturbar
os outros, dentre outras, as quais, por meio da ficha de observagio,
foram graduadas entre baixa habilidade, média ou alta; habilidades de
funcionamento: expressar apoio e aceitagao pelo colega, incentivar quanto
ao nivel de motivagao, resolver conflitos de forma construtiva, dentre
outras, as quais, por meio da ficha de observagio, foram graduadas entre
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baixa habilidade, média ou alta; resultados do questiondrio sociométrico,
em que foram ponderadas as afinidades, rejeigoes e exclusoes.

Teve-se o cuidado para nao colocar juntas as criangas com o
mesmo nivel de desempenho, levando-se em conta que nosso trabalho
teve como intengio o avango no desempenho de contetdos escolares e
nas competéncias sociais capazes de favorecer um ambiente sociomoral
cooperativo. Assim, almejando alcancar a heterogeneidade, na formacao
de cada grupo, procuramos alocar em cada grupo: um aluno com alto
desempenho; dois alunos com médio desempenho; um aluno com baixo
desempenho. Buscou-se também colocar em cada grupo, no referente
as habilidades de formagio: um aluno com alto nivel de habilidades de
formacio, dois alunos com médio nivel de habilidades de formacio e um
aluno com baixo nivel de habilidades de forma¢io. Quanto as habilidades de
funcionamento: um aluno com alto nivel de habilidades de funcionamento,
dois alunos com médio nivel de habilidades de funcionamento e um aluno
com baixo nivel de habilidades de funcionamento. Como j4 ressaltado,
consideramos também os resultados do questiondrio sociométrico, em que
foram ponderadas as afinidades, rejeicoes e exclusoes.

Foi utilizada a proposta preconizada por Pujolas (2008) de que
um grupo, formado a partir do critério de heterogeneidade, representard
melhor a diversidade da sociedade do que um grupo homogéneo,
principalmente se, nesse Ultimo caso, se leva em conta, por exemplo,
somente o rendimento e a capacidade desses membros. A formagao de
grupos, nessa proposta defendida pelo autor, ¢ de que os alunos possam se
desenvolver em seu ciclo educativo, portanto, as equipes a serem formadas
tém que almejar objetivos mais amplos e abertos, os quais sejam mais
inclusivos. E primordial que as atividades educativas da aula estejam bem
estruturadas e organizadas de maneira mais heterogénea e cooperativa,
distintamente do que ainda acontece em muitas das institui¢oes escolares,
nas quais se incentiva a homogeneidade, o individualismo e a competigao.

Levando-se em conta o fato de que na classe havia 22 alunos,
eles foram divididos em seis grupos heterogéneos, dos quais quatro grupos
foram compostos por quatro membros e dois com trés membros. A
proposta inicial era de que os alunos e alunas dessas equipes trabalhassem
juntos por um trimestre, porém, se houvesse necessidade de mudangas
para o bom funcionamento e organizacio, haveria a possibilidade de se
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fazer alteragoes. Para ilustrar, no Quadro 01, apresentamos um exemplo de
duas equipes heterogéneas formadas com quatro estudantes.

Quadro 01 — Exemplo de composicao das equipes

Equipe 1 | Género | Desempenho Habilidades de | Habilidades de Observagio
escolar B funcionamento
formagao

E.C. F Alto Alto Médio

J.N. M Médio Médio Baixo Aluno com
nivel de
rejeicdo alto
pelos colegas
da sala

M. A. F Médio Médio Alto

M. P M Baixo Baixo Médio

Equipe 3 Desempenho Habilidades de | Habilidades de Observagio

escolar B funcionamento
formagao

M. G. F Alto Alto Alto

L. O. M Médio Baixo Médio

M. P M Médio Médio Médio

M. E. F Baixo Médio Baixo Aluna com
necessidades
educacionais
especiais,
com laudo
neurolégico

Fonte: dados da pesquisa, 2018.

3.2 A ATRIBUIGAO DOS PAPEIS

Depois de formado os grupos, passamos a distribui¢ao dos papéis,
em que foi necessirio expor e explicar a responsabilidade individual que
cada um desses papéis exige. Os papéis escolhidos para iniciar a implantacio
da Aprendizagem Cooperativa e o funcionamento das equipes foram:
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Quadro 02 — Papéis atribuidos nas equipes cooperativas

Guardido do Deve controlar o tempo que foi combinado para a atividade e deve cuidar
do relégio que utilizard para controlar o tempo.
tempo
Guardiao do Avisa os colegas de seu grupo, quando o barulho estd alto e pode
| atrapalhar os outros grupos. Quando isso acontecer, pede aos seus colegas
volume o
que conversem em um tom de voz mais baixo.
Porta-voz E o responsdvel por chamar a professora, quando o grupo precisar
de ajuda e deve recolher e entregar as folhas de autoavaliagio para a
professora.
Guardido do E o responsdvel por pegar o material que serd usado na atividade e
cerial responsdvel pelo cuidado com o material e deve conversar com os
materi . -~
colegas, para que o ajudem nessa tarefa (por exemplo: apontando os ldpis,
tampando as canetinhas, limpando o apontador).

Fonte: dados da pesquisa, 2018.

Depois dessas explicagbes as criangas, foram distribuidos os
crachds dos papéis a serem desempenhados, em cada grupo. A escolha
dos papéis foi feita em discussdo entre os alunos, os quais decidiram de
modo consensual. Além disso, foram cartazes na sala com as ilustracoes e
descrigoes dos papéis, e uma painel mével de cada equipe com os nomes
dos membros e a distribuigao dos papéis. Ficou combinado que esses papéis
seriam trocados periodicamente (aproximadamente a cada duas semanas)
entre os membros dos grupos, de sorte que cada um passasse por cada um
dos papéis mencionados.

3.3 A IDENTIDADE GRUPAL

No mesmo dia em que houve a formagao dos grupos, a explicagao
e a distribui¢do dos papéis, a identidade do grupo foi discutida entre os
membros de cada equipe, os quais deveriam escolher consensualmente um
nome ¢ um desenho que representasse o grupo. A professora esclareceu
que eles poderiam escolher o nome livremente, desde que todos do grupo
estivessem de acordo. As criangas tiveram 10 minutos para discutir e escolher
um nome para seu grupo e 20 minutos para a ilustragao; assim, foi distribuida
uma folha, para que elaborassem um desenho que os representasse.

A motivagio das equipes para a execugao da atividade se deu
logo que a professora explicou que esse desenho e o nome da equipe os
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representariam e que seriam colocados no cartaz, junto aos seus nomes
e papéis que cada um desempenharia, ao longo do desenvolvimento das
atividades cooperativas. Duranteadecisao sobre o nomedaequipe, observou-
se que alguns grupos logo decidiram por um nome, consensualmente,
enquanto outros demoraram um pouco mais. No momento da construgio
coletiva do desenho, a maioria dos grupos decidiu que todos os membros
ilustrariam uma parte. Somente o grupo “Os jacarés” resolveu que dois
alunos fizessem a ilustragao. No decorrer da atividade, percebeu-se que se
atingiu o objetivo de favorecer a identidade de grupo, com a observagao de
atitudes capazes de promover processos de tomada de decisao compativeis
com principios da Aprendizagem Cooperativa.

Na sequéncia, como exemplo, sio demonstrados os nomes
escolhidos por duas equipes “Respeito”, “Os guardides”, “Os jacarés” e
“Animais”, respectivos desenhos e painéis que ficaram alocados na sala com
a identidade de cada equipe, nomes dos integrantes e papéis atribuidos.

Figura 1 — Ilustracio da identidade grupal

Fonte: dados da pesquisa, 2018.
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Figura 2 — Trabalhando em equipe com seus respectivos papéis atribuidos

Fonte: dados da pesquisa, 2018.

40 PROJETO COOPERATIVO: GUIA REFERENCIAL, DELINEAMENTO E
DESENVOLVIMENTO

O método de investigacio cooperativa para a aprendizagem
na aula baseia-se na premissa de que, tanto no contexto social como no
intelectual, o processo de aprendizagem escolar deve incorporar os valores
que defende (SHARAN; SHARAN, 1992, 1999; STAHL et al., 1996
apud LOPES; SILVA, 2009). Um dos grandes defensores do método
investigativo em grupo foi John Dewey, que considerava a cooperacio
em sala de aula extremamente importante. Para Lopes e Silva (2009, p.
150), a aula é uma comunidade cooperativa, na qual professores e alunos
constroem o processo de aprendizagem, com base numa planificacio
comum baseada nas suas experiéncias, aptidoes e necessidades.

Segundo Guarro et al. (2018), o projeto cooperativo implica
uma aplicacio auténtica de conhecimentos, a qual estimula a integracio
dos conhecimentos prévios e vivéncias dos alunos com os contetidos
curriculares, além de teremaoportunidade de exercer processos democraticos
de resolu¢io de conflitos. Conforme Guarro (2002 apud GUARRO et
al., 2018), um projeto cooperativo se desenvolve em torno do principio
educativo da constru¢ao de uma cultura de cooperagio: como uma forma
de convivéncia democrdtica na aula, em que as interagdes sociais entre
iguais s3o oportunizadas, e como um modelo de ensino e aprendizagem,
o qual prioriza a intera¢ao entre os pares, mediada pelo professor. Além
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disso, permite que o curriculo seja construido e desenvolvido em situagoes
contextualizadas de aprendizagem, jd que os problemas e temas possuem
relevincia pessoal e social, no mundo real, e podem ser abordados através
de uma sequéncia de acoes significativas para os envolvidos. No Quadro
03, apresentamos o delineamento estrutural e programdtico do projeto
cooperativo desenvolvido.

Quadro 03 -

Delineamento estrutural e programdtico do Projeto

Cooperativo “Descobrindo o mundo dos animais”, desenvolvido na

turma de 1° ano do Ensino Fundamental

Projeto “DESCOBRINDO O MUNDO DOS ANIMAIS”

de sessoes cooperativas

Pesquisa Investigar o reino animal.
Duragio 05 semanas, de 9 de abril a 18 de maio de 2018
Numero Seis sessoes, previamente planejadas

Contetidos

- conceituais: tipologias e classificacao de animais répteis, anfibios, mamiferos,
aves, peixes e insetos (vertebrados e invertebrados); compreender a diversidade do
mundo animal; conhecer os diferentes habitats dos animais; espécies ameagadas de
extingao;

- procedimentais: identificagio e classificagio dos animais; estabelecer
correspondéncia entre os habitats e as caracteristicas dos animais;

- atitudinais: desenvolver o respeito e o cuidado a0 meio ambiente, valorizar e
respeitar a diversidade.

Competéncias

- naturalistas: observar, respeitar e cuidar da fauna, flora e ecossistemas, reconhecer
a interdependéncia entre os diferentes seres ¢ 0 ambiente em que vivem;

- linguisticas e oralidade: comunicar, utilizando recursos da lingua oral, leitura
e escrita; ampliar o letramento; desenvolver a compreensio e usar as diferentes
linguagens; identificar a fungao social de textos que circulam nas diferentes esferas
da vida social cotidiana;

- légico-matemdticas: construir estruturas operatérias de classificagao;

- cooperativas: movimentar-se e trabalhar sem fazer barulho e/ou atrapalhar
os colegas, oferecer e receber ajuda, esperar sua vez, partilhar, encorajar, prestar
atengdo, quando os colegas e/ou a professora falam, expressar suas ideias, interagir
harmoniosamente com os pares, respeitar a opinidao dos colegas, construir regras
coletivamente, cumprir regras, estabelecer acordos, resolver conflitos de modo
assertivo;

- de estudo, de iniciativa e cognitivas: aprender a aprender; realizar trocas de ideias;
desenvolver capacidade de observagio; identificar diferencas e semelhancas entre
objetos do mundo; desenvolver a criatividade; exercitar a curiosidade intelectual;
investigar, levantar hipdteses, resolver problemas.
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Objetivos Conhecer e nomear os diferentes tipos de animais, caracteristicas, hdbitos,
semelhangas, diferencas, reconhecer a importincia dos animais, identificar
os diversos animais, apontando para sua diversidade (locais onde vivem, sua
alimentagio, seus habitos, sons ¢ outras particularidades de cada espécie), observar,
pesquisar e registrar informagoes sobre os animais, desenvolver a imaginagio, a
criatividade, a capacidade de expressio e de empregar diferentes linguagens, saber
identificar um animal selvagem e um doméstico e valorizar a vida de todas as
espécies.

Fonte: dados da pesquisa, 2018.

De modo a atender os objetivos propostos, o quadro a seguir
busca elencar e descrever a programacio do projeto cooperativo. Dessa
forma, as sessoes deveriam acontecer em grupos e as etapas de projeto, com
a utilizagao de técnicas cooperativas. Apesar de terem sido programadas seis
sessoes, 0 projeto cooperativo “Descobrindo o Mundo dos Animais” foi
concluido na quinta sessao, devido a questdes de planejamento curricular,
porém, todos os objetivos propostos foram alcangados.

Quadro 04 - Programagio das sessdes do Projeto Cooperativo

PROGRAMACAO DO PROJETO COOPERATIVO NA TURMA EM FOCO
METODO COOPERATIVO: INVESTIGANDO EM GRUPO

PRIMEIRA SESSAO - DURAQAO: uma sessao de 2h30min.

ETAPAS DO PROJETO:

- Motivagio para o tema e elei¢io do tema objeto de pesquisa.

- Levantamento de conhecimentos prévios e de centros de interesse.
FORMACAO DOS GRUPOS: Grupo-sala, equipes-base heterogéneas e pares.
DINAMICA: Brincadeiras de roda.

TECNICAS COOPERATIVAS:

- Adaptagio do Grafiti Coletivo (LOPES; SILVA, 2008, 2009).

A técnica consiste no seguinte:

1 — Em grupos de quatro elementos, distribui-se uma cartolina por grupo, a qual é dividida em quatro partes,
em que cada espago ¢ identificado por uma instrugio.

2 - Cada crianca preenche um dos espagos, por meio de escrita e/ou desenho.

3 — Depois de um tempo determinado pela professora, a folha roda de posi¢ao, de modo que cada crianga
realize sua produgio pessoal no espago que fique em sua frente.

4 — Continua esse procedimento, até que a folha volte 4 sua posicio inicial e que todas as criangas do grupo
tenham preenchido todos os espagos.

5 — O grupo procura identificar as semelhangas, diferengas e relagoes entre os contetidos das produgoes feitas
e as apresenta para a sala.

A adaptacio da técnica:
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1 — Reunidas as equipes de quatro integrantes, cada equipe forma dois pares. Uma cartolina ¢ entregue para
cada equipe, sendo dividida em duas partes, em que cada espago deve ser identificado por uma instrugao.

2 - Cada dupla preenche um dos espacos, através de escrita e/ou desenho.

3 — Depois de um tempo determinado pela professora, a folha roda de posi¢io, de modo que cada dupla
realize sua produgio no espago que fique em sua frente.

4 — Continua esse procedimento, até que a folha volte 4 sua posicdo inicial e que todas as duplas da equipe
tenham preenchido os dois espagos.

5 — A equipe procura identificar as semelhancas, diferencas e relagoes entre os contetidos das produgées feitas.

- Para a apresentacao 2 sala, aplica-se a Técnica Cabegas Juntas Numeradas (KAGAN, 1995 apud LOPES;
SILVA, 2009), em que ¢ atribuido um ndmero para cada crianga, o qual ¢ sorteado para a exposicio e a
explicagio do trabalho realizado pelo grupo.

PROCEDIMENTOS:

No grupo-sala, a professora comega sensibilizando os alunos para a temdtica, com duas brincadeiras de roda:
Cada bicho tem (CD Kitty Driemeyer — musica Conversa de Bicho) e Ciranda dos Bichos (Grupo Palavra
Cantada). Executadas as brincadeiras de roda, por meio de perguntas, a professora apresenta o tema a ser
investigado e busca levantar aquilo que as criangas j4 sabem a respeito. Apés investigagio dos conhecimentos
prévios, as criangas sdo incentivadas a formular questoes sobre o que querem conhecer a respeito do tema,
para que, na sess3o seguinte, os contetidos de aprendizagem possam ser selecionados de forma especifica.

Algumas perguntas que podem ser levantadas pela professora, dentre outras formuladas pelas e com as
criangas:

Que animais conhecemos? O que queremos aprender sobre os animais?
Que tipos de animais existem? Onde os diferentes animais vivem?
Quais os animais que vivem na selva? Como os animais se locomovem?

Um animal selvagem vive na floresta ou em casas? Quais os sons dos animais?
Quais os principais animais de nossa regido?
Vocés jd viram algum animal selvagem em algum lugar(Zooldgico, circo, televisdo...)

Em seguida, as equipes-heterogéneas se formam, sendo atribuidos os diferentes papéis para cada crianga.
Utilizando-se a Técnica Cooperativa Graffiti Coletivo, em sua forma adaptada, é entregue para cada equipe
uma cartolina, dividida em duas partes, as quais sao preenchidas por meio de escrita e/ou desenho por cada
dupla, de maneira que cada dupla preencha uma parte diferente, concomitantemente. Em uma das partes,
deve ser registrado O que sabemos sobre os animais e, na outra, O que queremos saber. Apés a realizagio das
produgoes das duas duplas, nos dois espagos da cartolina, cada equipe discute as semelhangas, diferengas e
relagdes entre os contetidos das produgoes. Em seguida, através da Técnica Cabegas Juntas Numeradas, uma
crianga de cada equipe apresenta para a sala o que a equipe j4 sabe sobre os animais, enquanto outra crianga da
equipe ¢ sorteada para apresentar o que a equipe gostaria de saber. A professora registra os contetidos expostos
para retomd-los com o grupo na préxima sessio, em que os subtemas de pesquisa sio definidos. No final da
sessdo, as equipes respondem aos formuldrios de autoavaliagio e avaliagao grupal.

SEGUNDA SESSAO - DURACAO: uma sessio de 3 h.
ETAPAS DO PROJETO:
- Selegio dos contetdos de aprendizagem a serem investigados, de forma a integrd-los ao curriculo.

- Com a mediagio da professora, o grupo-classe determina com as equipes os tépicos de investigagio a serem
organizados e desenvolvidos por cada grupo.

- Construgio coletiva das normas de boa convivéncia, as quais garantam o éxito do trabalho em grupo e a
interacdo positiva entre os alunos.

FORMAGAO DOS GRUPOS: Grupo-sala e equipes-base heterogéneas.
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TECNICA COOPERATIVA: Placemat Consensus (BIONDI, [2016]), com adaptacées.
A técnica Placemat Consensus consiste em:
1 - O professor agrupa os alunos em equipes heterogéneas de quatro pessoas.

2 - O professor faz uma pergunta sobre os contetidos, que pode ser respondida por uma lista ou relagio de
elementos.

3 - Os alunos escrevem sua resposta, individualmente, em uma folha em branco.

4 - As equipes comparam as respostas de seus membros, para criar uma lista comum, considerando os itens
que aparecem, pelo menos, nas listas de trés alunos.

5 - Os alunos escrevem a lista acordada na parte de trds da folha.

6 - O professor recolhe as folhas e pede aleatoriamente para alguns alunos que compartilhem a resposta da
sua equipe.

A adaptagio da técnica:

1 - O professor agrupa os alunos em equipes heterogéneas de quatro pessoas.

2 — O professor divide a lousa em um ntimero de partes que seja equivalente a0 niimero de equipes.
3 — O professor faz uma pergunta sobre os contetidos a cada equipe.

4 — Cada equipe discute entre si a resposta a ser dada.

5 — O professor ou secretdrio ou porta-voz de cada equipe registra na parte correspondente, na lousa, a
resposta de sua equipe.

6 - As equipes comparam e discutem as respostas dos diferentes grupos.

7 - Com a mediagio do professor, chegam a uma sintese final, conforme os objetivos propostos.
PROCEDIMENTOS:

Primeira parte da sessao cooperativa:

A professora inicia falando, com o grupo-sala, que nesse dia serd decidido O gue vamos pesquisar, aprender
e ensinar sobre o mundo dos animais. Sio formadas as equipes heterogéneas e entregues a cada equipe as
produgoes efetuadas na sessio anterior, quando as equipes registraram o que sabem e o que querem saber
sobre os animais. O porta-voz de cada equipe se responsabiliza por retomar com a equipe o que colocam
em seus cartazes e comunicar a professora e 4 sala aquilo que a equipe quer saber sobre o tema. Por meio da
Técnica Placemat Consensus adaptada, a professora divide a lousa em seis partes (uma para cada equipe)
e registra os temas de interesse de cada equipe. Desse modo, ¢ possivel ao grupo-sala ter uma visio ampla
de todos os temas de interesse e, com a mediagao da professora, cada equipe aprimora a formulagio de seu
tema de investigagdo. Nesse processo, a professora auxilia na formulagio de perguntas, em sua organizagio
e categorizacio, a fim de que se possibilite uma visao global do que ¢ estudado por cada grupo, assim como
a tomada de consciéncia do processo de investigagio com a defini¢io dos problemas e o levantamento de
perguntas. Se necessdrio, a professora incentiva a inclusio de questdes fundamentais, para atingir os objetivos
do trabalho. Para finalizar, cada grupo, com a ajuda da professora, registra em uma folha suas questées de
investigagao.

Segunda parte da sessdo cooperativa:

Serve para a construcio das normas coletivas de convivéncia para o éxito do trabalho em grupo. Ressalta-
se a importancia dessa atividade, ndo somente por proporcionar as trocas de perspectivas entre os alunos
e o conflito sociocognitivo, como também por favorecer que os alunos sejam participantes da construgao
das normas coletivas, o que auxilia no processo de tomada de consciéncia da importincia das mesmas, o
reconhecimento de seus principios e de suas necessidades para a qualidade dos trabalhos executados no grupo,
na sala, assim como para a convivéncia.
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O desenvolvimento da atividade' obedece ao seguinte roteiro:
1 — Nas equipes-base heterogéneas, entregam-se 2 post it para cada aluno.

2 — Pede-se para cada aluno registrar, em cada post ir: “o que ajuda para que todos aprendam e convivam bem
no grupo” e “o que atrapalha para que todos aprendam e convivam bem no grupo”.

3 — Depois de cada aluno escrever em seu post it “o que ajuda” e “o que atrapalha”, deve-se dirigir até o
P! que aj q P g
seguinte cartaz fixado na lousa (modelo abaixo) e pregar seu posz iz no lugar adequado:

4 - Ap6s cada aluno fixar seu post it no lugar adequado, todos os alunos da sala vdo até a lousa para verem “o
que ajuda” e “o que atrapalha”, na opinido de todos.

5 - Levando em consideracio as ideias de todos sobre o que ajuda e o que atrapalha, cada equipe-base formula
cinco normas que ajudem para a boa convivéncia e aprendizagem no grupo.

6 - Depois disso, cada equipe-base se junta com outra equipe-base, a fim de apresentar e discutir as normas
que foram elaboradas por suas respectivas equipes, a fim de que cheguem a um consenso daquelas normas
tidas como mais importantes.

7 - Em seguida, os grupos que se juntaram expoem o resultado de seu trabalho para os demais grupos os quais
igualmente se juntaram, possibilitando a todos apresentarem as normas elaboradas e se chegar a um consenso
daquelas que serdo firmadas e reconhecidas legitimamente por toda a sala.

8 - Cada grupo recebe uma folha sulfite para escrever, com a ajuda da professora, uma das normas
consensuadas, e preparar um desenho coletivo que a represente. As produgoes dos grupos com as normas sio
fixadas na sala de aula, de sorte que os acordos sejam retomados durante as atividades, no dia a dia.

No final da sessdo, as equipes respondem aos formuldrios de autoavaliagio e avaliagio grupal.

TERCEIRA SESSAO - DURACAO: uma sessio de 2h30.

ETAPAS DO PROJETO:

- Planejar a pesquisa e a metodologia que serd adotada: as equipes planejam sua investigagio, decidindo como
e em que fontes irdo buscar as informagoes. O professor orienta e oferece o acesso a essas fontes.

- Desenvolver a pesquisa: os grupos efetuam a pesquisa, entram em contato com a realidade, observam e
interagem com os objetos de conhecimento, de forma ativa.

FORMAGAO DOS GRUPOS: grupo-sala e equipes-base heterogéneas.
TECNICA COOPERATIVA: Agrupamentos ou Filas ordenadas (inspirado em LOPES; SILVA, 2008),

descrita ja com as adaptagoes.

1 — E dado um cartdo com determinada figura para cada crianga, de modo que cada uma receba um cartao
diferente.

2 — O educador coloca uma musica e as criangas se movimentam na sala.
3 — O educador para a musica e fala szop ou “gelo”.

4 — O educador pede para as criangas formarem dois grupos, reunindo-se as que estao mais préximas. Nesse
momento, as criangas devem contar o niimero de criangas presentes na sala, para conseguirem se dividir
igualmente, tendo que coordenar essa divisio com a distribui¢ao espacial de todos na sala (devem colocar em
prética a nogao de quantidades descontinuas e nimero).

5 — Nos grupos, as criancas devem mostrar seus cartoes.

3 Atividade inspirada em: OLIVEIRA, E C. Um estudo de caso sobre transdisciplinaridade no ensino médio. Texto
nao publicado. Marilia, SP, s/d.
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6— O educador pede para que as criangas, nos grupos, formem subgrupos entre aquelas que tenham os cartoes
mais parecidos entre si. O niimero de subgrupos pode ser definido conforme os critérios que as criangas
elegerem para formar os agrupamentos (nesse momento, as criangas devem colocar em agio estruturas légico-
matemdticas de classificacio).

7 — Apés os dois grupos formarem seus subgrupos, as criangas explicam os critérios escolhidos.

8 — Em seguida, o educador pode pedir para cada um dos dois grupos se ordenarem, formando uma fila, de
acordo com os cartdes que cada crianca tiver em mios (nesse momento, as criangas devem colocar em agio
estruturas légico-matemdticas de classificagio).

PROCEDIMENTOS: A sessdo se inicia com a técnica cooperativa, com agrupamentos ou filas ordenadas,
descritas acima, sendo que os cartoes utilizados estao com figuras de animais. Terminada essa atividade, os
alunos sdo divididos nas equipes-base, sdo confirmados os papéis de cada membro e retomadas as normas
coletivas de convivéncia. Cada equipe consulta e discute o registro de suas questdes de investigagio sobre o
mundo dos animais e, uma vez definidas as informagdes a se recorrer, sio eleitas as fontes a ser consultadas
e disponibilizadas pela professora: livros, internet, filmes, musicas, cartées com figuras de animais (usados
no inicio da sessdo) e revistas. A professora orienta as equipes com relagio a um guia que apoie essas buscas:
observagio, recortes, desenhos, escrita e outras formas de coleta e registro.

As perguntas metodoldgicas que guiardo os trabalhos sio: O gue e como investigar? Quais informagoes devemos
coletar? Como coletar essas informagoes?

Cada equipe-base trabalha na consulta e recolhimento dos materiais, divide as tarefas entre seus membros e
tem uma pasta ou caixa, onde sio guardados os materiais selecionados.
Nessa sessdo, as equipes também sio orientadas para que cada membro colete, em casa, juntamente com seus

familiares, materiais e informag6es que possam ajudar nas pesquisas. No final da sessio, as equipes respondem
aos formuldrios de autoavaliagio e avaliagao grupal.

QUARTA SESSAO - DURACAO: uma sessio de 2h30.
ETAPAS DO PROJETO:

- Ampliar as informagoes e conhecimentos, por meio da organizacio dos contetidos e materiais coletados na
investigagao.

FORMAGCAO DOS GRUPOS: cquipes-base heterogéneas.

TECNICA COOPERATIVA: J4 podem mostrar (LOPES; SILVA, 2009), ji descrita com pequenas
adaptagoes.

1 — Nas equipes heterogéneas, as criangas sio numeradas de 01 a 04.

2 — O educador designa quem serd o primeiro lider, dizendo um nimero. O papel do lider ird rodar em cada
ronda.

3 — E colocado um montinho com um cartio com as tarefas, no centro das mesas de cada uma das equipes.
Cada crianca recebe folhas de papel em branco, para registrar sua solugio para a tarefa.

4 — Sem falar umas com as outras, cada crianga tenta resolver a tarefa indicada pelo cartio que é virado pelo
lider, desenhando a solugio correspondente em uma folha de papel.

5 - Cada crianga, ao terminar seu registro, vira sua folha de cabega para baixo, de modo que sinalize que
terminou e que ninguém veja sua solugao.

6 — Quando todos da equipe terminarem o lider diz: “Mostrar”.

7 —Todos viram suas folhas e mostram seu registro. O lider verifica se as respostas estio corretas e cumprimenta
a equipe. Quando alguma resposta nao estiver correta, a equipe discute como chegar a resposta correta.

8 — A atividade continua com o préximo lider.
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PROCEDIMENTOS: A sala forma as equipes-base heterogéneas para a realizagio da Técnica Cooperativa
J4 podem mostrar, os cartoes de tarefa sio distribuidos pelas equipes com tarefas diferenciadas: habitats de
animais, tipos de animais ou outras que tenham relagio com os subtemas de investigagoes no projeto. Dessa
forma, para resolver as tarefas, as criancas devem desenhar animais que correspondam a elas. Por exemplo,
na equipe que ficar com os cartoes de habitat (ar, mar, terra e rio), quando viram o cartio “ar”, as criangas
devem desenhar animais que voam. Apés a efetivagio dessa técnica, as equipes trabalham na organizagio dos
materiais recolhidos na sessao cooperativa anterior, na pesquisa feita em casa com as familias. Podem também
utilizar os desenhos realizados nessa mesma sessao. No final da sessdo, as equipes respondem aos formuldrios
de autoavaliagio e avaliagao grupal.

QUINTA SESSAO - DURACAO: uma sessio de 2h30.
ETAPAS DO PROJETO:

- Planejar e preparar as apresentagées: os grupos transformam os conhecimentos e experiéncias decorrentes
das investigagoes em contetidos e materiais acessiveis e que possam ser partilhados com o grupo-classe.

FORMACAO DOS GRUPOS: grupo-sala e equipes-base heterogéneas.

ATIVIDADE LUDICA: Bingo de Som

PROCEDIMENTOS: A sessdo se inicia com a atividade lidica Bingo de Som, para o favorecimento da
integracio da sala ¢ da motivagio. Nessa atividade, sio trabalhados o conhecimento fisico e social, sendo
abordados diferentes objetos do mundo e seus respectivos sons, incluindo sons do corpo humano e de
animais. A atividade acontece no grupo-sala. Em seguida, sao formadas as equipes-heterogéneas que devem
organizar as informagdes e materiais recolhidos, a fim de construir o mural que apresentarao para o grupo-
sala. O mural pode ser confeccionado com recortes, desenhos, entrevistas realizadas etc. No final da sessao, as
equipes respondem aos formuldrios de autoavaliagao e avaliagdo grupal.

SEXTA SESSAO - DURAGAO: uma sessio de 2h30.

ETAPAS DO PROJETO:

- Apresentagio dos resultados das investigagoes pelos grupos.

- Discussoes dos murais.

- Avaliagio do projeto, avaliagio do grupo e autoavaliagio.

FORMAGAO DOS GRUPOS: grupo-sala e equipes-base heterogéneas.

PROCEDIMENTOS: As equipes-base apresentam seus painéis ao grupo-sala, os quais sdo apreciados
e discutidos por todos. Em seguida, ¢ feita uma avaliagio geral do trabalho, em termos de processo,

aprendizagens e produto pelo grupo-sala e pela professora. Depois, as equipes respondem aos formuldrios de
autoavaliaco e avaliagio grupal.

Fonte: dados da pesquisa, 2018.

5 ANALISE E DISCUSSOES DAS SESSOES REALIZADAS: AVANCOS E
DIFICULDADES

Apresentamos, a seguir, a andlise e discussoes decorrentes de cada
sessdo realizada durante o desenvolvimento do projeto cooperativo, de
modo a enfocar os principais avangos e dificuldades em seu percurso.
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5.1 PRIMEIRA SESSAO

No decorrer das atividades, foram identificadas nas equipes as
habilidades de formagio que “[...] constituem um conjunto inicial de
habilidades destinadas 4 organizagio dos grupos de aprendizagem” (MAS;
NEGRO; TORREGO, 2014, p. 118) e o estabelecimento de normas

minimas de condutas adequadas para o desenvolvimento do grupo.

Quando solicitadas a formar as equipes, as criangas jd o fizeram
rapidamente e sem muito ruido, propiciando um momento de rotina
fluida e calma. Os alunos permaneceram com o grupo, durante o tempo
de trabalho, possibilitando que as atividades executadas acontecessem de
modo mais produtivo. Cuidavam uns dos outros, ajudando-se mutuamente
e, de maneira geral, concentravam-se na atividade de seu grupo. Embora
os grupos de aprendizagem dependam da interagdo interpessoal, eles nio
precisam ser muito barulhentos. Ressalta-se que o nivel alto de ruido
se intensifica, sobretudo, quando a atividade solicitada exige a troca de
ideias entre os membros do grupo ou os compartilhamentos com o grupo-
sala. Portanto, é necessdrio atencio especial quanto a esse aspecto, sendo
necessdrio continuar com um habito de trabalho mais tranquilo e produtivo.
Ademais, como docente, diariamente podemos propor questdes na sala de
aula, dirigindo-nos a sala toda, com a tentativa de saber os conhecimentos
prévios de um determinado contedo ou assunto, para verificar o quanto
eles jd assimilaram, além do quéo longe se deve seguir em sua explicacio
ou avaliar se eles tém assimilado o que lhes é ensinado. Colocada a frente
da classe ou em qualquer outro lugar, a professora apresenta a questao e
espera que seus alunos levantem as maos, para que um deles responda.
Normalmente, alguns, ou muitos, levantam a mao e esperam ansiosos
para lhes dar a possibilidade de responder. Esse procedimento didrio pode
favorecer a hablidade de ouvir o colega, esperar o outro falar, além de saber
esperar a sua vez, para que as equipes possam melhorar, nesse ponto.

Cuidar dos materiais ¢ igualmente um dos papéis exercidos por um
dos membros da equipe e que ajuda muito nos grupos cooperativos — e esse
foi muito bem executado, durante essa primeira sessao de desenvolvimento
do projeto cooperativo. Por outro lado, os demais papéis (em especial de
guardido do volume e guardiao do tempo) nao foram exercidos a contento
pelas criangas, necessitando, ainda, de melhor incorpora¢io. Observou-se
também que a maior parte dos membros dos grupos compartilhou suas
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ideias, materiais e esforgos, para que o grupo alcancasse o objetivo proposto
na técnica do Graffiti Coletivo. Percebeu-se ainda o caso de um aluno mais
timido e que tem mais dificuldade em participar; no papel de porta voz,
recebeu a ajuda dos colegas do grupo, a fim de que pudesse cumprir sua
tarefa de levar ao professor as dividas, ou mesmo no momento de relatar
a conclusao a que o grupo havia chegado, sobre um determinado assunto.

A habilidade de respeito ao turno da palavra ¢ bdsica para o
funcionamento do grupo, uma vez que ¢ considerada por Mds, Negro
e Torrego (2014) como uma das habilidades especificas imprescindiveis
para que as criangas possam cooperar em sala de aula, e estd intimamente
relacionada com o pré-requisito de ouvir. Ouvir o outro ¢ o principal
objetivo, apreciar o que os outros dizem ¢ a base de um didlogo ordenado.
Essa habilidade foi trabalhada constantemente, porque, na primeira sessao,
eles ainda nio conseguiram se autorregular, a fim de que seus colegas
apresentassem os resultados de seus trabalhos.

Os exemplos de respeito pelos colegas do grupo foram bem
visiveis. Eles nao utilizavam apelidos ou insultos na maneira de abordar
uns aos outros, evitando a0 mdximo recursos ofensivos ou agressivos que
pudessem gerar conflitos e exclusdo. Sobre a exclusao, notou-se que eles
nio fizeram nenhuma discriminagio com relagio a aluna que apresenta
necessidades educacionais especiais, ao contrario, cuidaram dela e tentaram
sempre ajudar. Esse aspecto, isto é, o respeito a diversidade, foi muito bem
trabalhado, desde a primeira semana de aula.

Segundo De Vries e Zan (1998), sao dois os principais objetivos
da hora da roda: os sociomorais e os cognitivos. Dentre os objetivos
sociomorais, o principal ¢ o incentivo ao autogoverno. O grupo vai sendo
trabalhado, para que as criangas adquiram individualmente umaautonomia.
Aprendem que todos tém a sua vez de participar das discussoes e conversas,
ajudando a decidir o que ocorre na sala, o que pode ser interpretado como
um contato com a democracia. Ora, se ocorre um problema na sala —
como, por exemplo, as criangas nio estarem conseguindo manter a sala
organizada ou se um aluno estd fazendo muito barulho e atrapalhando
a sala, colocamos para o grupo O que podemos fazer para solucionar este
problema? Podendo ser ouvidas as sugestoes dos alunos. Com isso,
estimula-se a habilidade de respeito as opinides dos outros, sem tentar
impor a for¢a o seu préprio ponto de vista e compreendendo que isso
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nao significa necessariamente compartilhar da mesma opinio dos outros,
mas ouvi-los, compreendé-los e refutar suas posigoes, respeitosamente.
Na Aprendizagem Cooperativa, a divergéncia é considerada geradora de
conflito sociocognitivo e, por conseguinte, promotora da construgio de
novos conhecimentos.

Portanto, a realizagao, de tempos em tempos, de uma atividade
organizada de forma cooperativa ¢ uma medida interessante para introduzir
a Aprendizagem Cooperativa; entretanto, para alcangar os beneficios que
essa forma de organizar a atividade na classe indubitavelmente propicia
para a aprendizagem do aluno, é necessirio estruturar a classe de modo
cooperativo com mais frequéncia (PUJOLAS, 2008).

Nesse sentido, o professor pode aplicar de vez em quando alguma
estratégia cooperativa, na hora de desenvolver determinados contetdos
e, dessa forma, observando o rendimento dos alunos, 3 medida que o
educador vai adquirindo seguranga com essas estruturas, serd possivel que
ele organize as unidades didéticas, reservando sempre um lugar para as
atividades cooperativas. Tal atitude vai favorecer o desenvolvimento de
seus conteudos curriculares, por meio de projetos como esse que integra o
conteudo regular.

5.2 SEGUNDA SESSAO

No desenrolar das atividades, foi visto, nas equipes, como
desenvolveram as habilidades de formagao e de funcionamento, as quais
compdem e estabelecem um conjunto inicial de habilidades destinadas
a organizagio dos grupos de aprendizagem e de normas minimas de
condutas adequadas para o desenvolvimento do grupo. Para isso, ¢é
necessdrio estimular em cada equipe a fun¢io do guardiao do volume, que
deve alertar os colegas, caso eles fagam barulho em demasiado.

O grupo “Os Animais” precisou algumas vezes da intervengio da
professora/pesquisadora, paraareflexdo sobreasatitudes de um dos membros
do grupo, o qual revelou uma tendéncia para perturbar os companheiros.
Diante de situacoes semelhantes, Diaz-Aguado (2016) afirma que, em suas
investigagoes em grupos heterogéneos com procedimentos de Aprendizagem
Cooperativa, fica evidente sua eficicia para conseguir superar os conflitos
no grupo-sala, pois a A/C proporciona momentos de conflitos cotidianos
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que ajudam, em grande parte, na compreensdo e resolugao presentes nas
relacoes sociais. Outro aspecto também considerado pela autora é de
que, para eliminar a rejei¢ao dos companheiros, é necessario desenvolver
a competéncia social das criangas envolvidas, visto que nao cabe esperar
que o problema se resolva simplesmente mudando os estudantes que estao
causando os conflitos de grupo; é preciso oferecer meios para que esses
comportamentos sejam repensados e amenizados nas equipes e no grupo-
sala. Perante essa situagio, foram colocadas algumas reflexdes sobre essas
agoes e palavras, tendo como resultado amenizar a situagao e estimular
o comprometimento do préprio aluno, de que faria o possivel para se
controlar, evitando a repeti¢ao de priticas desse género.

Pode-se verificar, de maneira geral, que todos os grupos
compartilhavam suas ideias e materiais e auxiliavam os alunos que tinham
mais dificuldade em participar, pois essa ¢ uma das habilidades necessdrias:
a de que os préprios colegas de equipe ajudem e favorecam a integragio de
todos ao grupo, para conquistar o0 avango.

Quanto as habilidades de funcionamento sobre expressar apoio e
aceitacdo, percebe-se que, nas equipes, eles ja estavam construindo vinculos
emocionais e de simpatia uns com os outros, habilidades necessdrias nio
somente para a atividade em grupo, mas para a vida. Quanto a habilidade
de tomar decisdes compartilhadas, com base em consenso e negociagao, os
grupos foram desenvolvendo essas habilidades, gradualmente. As equipes
“Respeito”, “Os Guardioes” e os “Jacarés” ji demonstravam, com mais
afinco, no decorrer das atividades, algum consenso, como negociar acordos
parciais e distribuir tarefas. No entanto, a discussao de ideias nos grupos
e a construgao de consensos sao habilidades que precisam ser trabalhadas
continuamente. Ainda com relagao a esse aspecto, foi possivel notar que, na
atividade sobre “o que ajuda” e “o que atrapalha”, as criangas conversaram
muito pouco sobre o que cada dupla registraria nas cartolinas, efetivando
mais uma produgao individual do que coletiva. Assim, surgiu a necessidade
de, na sessao seguinte, buscar esse consenso nas equipes, com a mediagao da
professora/pesquisadora, a fim de ensejar a construgao de normas coletivas.
Outra dificuldade evidenciada nessa atividade é a de que vérias criangas,
ao invés de registrarem aquelas coisas que ajudavam ou atrapalhavam, ou
seja, as agoes, indicavam as pessoas responsaveis por tais agoes, relatando
seus nomes. A professora/pesquisadora ficou atenta para evitar esse tipo
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de situagao, contudo, mesmo assim, ela ocorreu. Consideramos, com isso,
a necessidade de que os problemas de convivéncia sejam constantemente
discutidos na escola, de modo que as criangas aprendam a falar das agoes
e niao das pessoas envolvidas, buscando coletivamente os principios (e
regras decorrentes) nos quais todas devem se pautar, para garantir uma
convivéncia respeitosa.

Sobre os papéis desempenhados pelas criancas nas equipes,
observou-se que 0 mais bem incorporado foi o de guardido do material; os
demais, apesar de demonstrarem avangos, ainda precisavam ser aprimorados
e melhor efetivados.

5.3 TERCEIRA SESSAO

Nessa sessao, as equipes trabalharam ativamente na atividade de
apresentagio e explicagio dos contetdos e materiais resultantes da pesquisa
feita em casa, com os pais. A maioria das criangas trouxe a pesquisa, sendo
que, de toda a sala, apenas quatro alunos nao a fizeram, os quais, por sua
vez, mostraram-se ‘chateados” por nido terem realizado a atividade em
casa, com a familia. Apesar disso, em geral, foi muito bom o envolvimento
de grande parte das familias. Vimos como muito positiva a motiva¢io
das equipes e o dominio que demonstraram, a propdsito dos contetidos
pesquisados. Por outro lado, foi possivel notar que vigorava nas equipes
o sentimento de que os materiais recolhidos eram dos alunos e nio das
equipes. A fim de promover a mudanga desse sentimento, pedimos, ao
terminar essa etapa da sessao, que os guardides dos materiais, com a sua
equipe, reunissem e guardassem 0s materiais na pasta da equipe, os quais
seriam usados posteriormente, na montagem dos painéis, incentivando a
interdependéncia de materiais e recursos.

Percebemos também que, com excegdo do papel de guardido dos
materiais, os demais papéis no foram desempenhados de forma apropriada
pelas equipes.

Na Técnica Cooperativa Agrupamentos, a qual foi realizada
em grupos maiores (aproximadamente 10 integrantes em cada grupo,
divididos de modo aleatério) verificamos uma diferenga importante entre
dois grupos: enquanto um deles concretizou a atividade com motivagio,
concentracio e capacidade de resolugao légica, no outro, esses aspectos
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nao se manifestaram. Apontamos que um dos fatores que propiciou
essa distingao deveu-se a circunstincia de os grupos terem um nimero
grande de criangas, o que prejudicou o funcionamento do segundo grupo,
jd que esse aspecto se agravou, por estarem reunidas criancas com mais
dificuldades de concentracio e de menor desempenho. Assim, outro
elemento que comprometeu a atividade, nesse caso, foi a estratégia de
formagao dos grupos, a qual foi aleatéria, acabando por constituir grupos
mais homogéneos, reunindo em um deles criancas de médio e alto
desempenho e com melhor habilidade de cooperacao, e, no outro, criangas
com baixo desempenho e com mais dificuldades para cooperar.

Houve, nessa sessdo, a dificuldade com a gestao do tempo, nao
sendo possivel concluiraatividade que haviasido planejada, de continuidade
da construgao das regras coletivas. Para que isso nao ocorresse igualmente,
na sessao seguinte, foi combinado que comegarfamos por ela, por exigir
mais tempo, envolvimento, concentragio, trocas e reflexao pelas criancas.
Quanto 2 atividade do Bingo de Som, ela transcorreu a contento, pois
as criangas colaboraram entre si nas equipes e deram muito mais valor a
participagio no jogo do que a diferenciagio entre as equipes “vencedoras”.

Outro aspecto negativo, igualmente associado ao tempo, foi o
fato de nio ter sido possivel que as criangas respondessem aos formuldrios
de avaliacdo grupal e de autoavaliagio, no final dessa sessao.

5.4 QUARTA SESSAO

Nessa sessao, as equipes trabalharam ativamente na atividade
de discussdo e explicagao das normas, com os materiais resultantes da
confecgao realizada na sessao anterior. As criancas participaram efetivamente
das discussdes em grupo e responderam com entusiasmo, seguranga e
envolvimento, a respeito dos resultados decorrentes. De Vries e Zan (1998,
p. 138) consideram que “[...] o estabelecimento de regras representa uma
clara oportunidade para que as criangas exercitem a autonomia’, além
disso, relatam que, muitas vezes, hd inseguranca de alguns professores
quanto a essa capacidade de fixa¢ao das regras, acreditando que os mesmos
nao consigam criar nenhuma ou que criem regras inaceitdveis. Nessa
perspectiva, as autoras evidenciam, em suas experiéncias de observagao das
criangas pequenas enquanto participam de atividades dessa natureza, que
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elas s3o capazes de crid-las de forma construtiva e com o auxilio do professor.
As discussoes devem ser incentivadas, para que se estabelecam regras que
realmente ajudardo na melhora da convivéncia e na aprendizagem.

As equipes, em geral, desenvolveram essa atividade com afinco,
participando, interativamente, de todo o processo oral e da realizacio da
Técnica Placemat Consensus adaptada, no momento de ditar as primeiras
normas elencadas pelas equipes. Desse modo, entendemos como positiva a
participagao dos alunos na constru¢io das normas, revelando-se a tomada
de consciéncia das criangas sobre aquilo que ajuda ou atrapalha no éxito do
trabalho em equipe, na aprendizagem e na boa convivéncia em sala de aula.

Nessa sessao, foi observado o papel de guardiao do tempo, em
trés das seis equipes, que realmente ficaram atentas ao tempo dado para
as discussoes: “Os cagadores”, “Os guardides” e “Os animais”. Além desse
papel, percebeu-se que o que teve maior adesao foi o de guardiao do material,
j& os demais papéis (de porta-voz e guardiao do volume) ainda eram pouco
observados, em sua atuagio. Em relac¢io ao trabalho de pesquisa na sala de
informdtica, num primeiro momento, todos se mostraram interessados,
todavia, pela dificuldade em conseguir efetuar a pesquisa de forma mais
autdnoma e pelo fato de nio dominarem a leitura e a escrita, logo alguns
grupos foram perdendo o interesse em responder as questoes ja formuladas
e comegaram a se dispersar, passando a fazer a pesquisa como conseguiam
e, consequentemente, isso resultou na execucido de outras pesquisas.
No entanto, notou-se que, em tais pesquisas, 0 foco continuou sendo o
mesmo, isto é, saber sobre os animais, nao se saindo, portanto, do objetivo
geral de descobrir o mundo dos animais. Nessa atividade, somente duas
equipes, “Os Cagadores” e “Os Jacarés”, conseguiram fazer suas pesquisas
sobre as questoes, as quais foram aquelas acompanhadas integralmente
pela estagidria do Laboratério. Quanto as demais equipes, para que todas
suas respostas fossem respondidas, a professora e uma pesquisadora ficaram
de efetuar a investigagdo, de modo a levar o material no dia da confec¢io
dos painéis pelas criancas.

Ao final da sessao, as criangas responderam aos formuldrios de
autoavaliagio do aluno no grupo, e pudemos constatar que elas foram mais
criticas com relagio a alguns itens, porém, ainda percebeu-se a necessidade
de construir progressivamente uma melhor tomada de consciéncia sobre o
préprio desempenho.

|123



Alessandra de Morais; Lais Marques Barbosa;
Patricia Unger Raphael Bataglia; Mariana Lopes de Morais (Org.)

5.5 QUINTA E ULTIMA SESSAO

Quanto a atividade sobre “o que ajuda” e “o que atrapalha”, as
criangas conversaram muito sobre o que cada dupla ilustraria, na folha em
que as regras coletivas seriam ilustradas, percebendo que essa produgio era
coletiva. Assim, surgiu a necessidade de buscar consenso nas duplas, a fim
de partir para a construgao do desenho das normas coletivas do grupo-sala.
O fascinante foi que nao houve divergéncias: cada dupla escolheu sua folha
sem maiores discussoes, verificando-se que cada trabalho realizado nas
equipes ou duplas cooperativas vinha surtindo um efeito positivo, ficando
cada vez mais claro, para as criangas, o que ajudava e o que atrapalhava
para a prenderem e conviverem bem na sala. Consideramos, com isso, a
necessidade de que os problemas de convivéncia sejam constantemente
discutidos na escola, de modo que as criancas aprendam a falar das acoes e
busquem coletivamente os principios (e regras decorrentes) nos quais todas
devem se pautar, para garantir uma convivéncia respeitosa.

De Vries e Zan (1998, p. 139) enfatizam que, na perspectiva
construtivista, as regras

[...] ndo sd3o apenas um meio para se adquirir uma organizagio da
sala de aulas. Embora sirvam a esta fungio, as regras sio também um
fim em si mesmas. As experiéncias das criangas no estabelecimento
de regras satisfazem objetivos desenvolvimentais. Em um nivel
prético, esperamos convencer o leitor de que as regras feitas pelas
criancas sao mais poderosas do que regras jd prontas, entregues sem
discussoes.

Segundo o relato das autoras, o estabelecimento das regras
proporciona as criangas a oportunidade de discussao e, depois, o registro
por meio de desenhos e afixagio na sala para a consolidagio. Além disso,
os estudantes podem revisar quais atitudes devem ser repensadas, pelo nio
cumprimento de cada uma delas, e quais consequéncias isso causard na
qualidade da convivéncia e do aprendizado.

Foi observado, no desenrolar das atividades, nas equipes,
que algumas das habilidades de formagio e funcionamento foram se
consolidando de forma lenta e gradual, o que era esperado pela professora/
pesquisadora; o mais importante é que elas desenvolvam essas habilidades,
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para o bom funcionamento dos grupos de aprendizagem. O barulho, um
dos fatores que atrapalhava o andamento dos trabalhos, nas equipes, foi
diminuindo, e poucas vezes a professora/pesquisadora precisou alertar, de
maneira a oportunizar a reflexao sobre essa atitude. Para isso, continuamos
estimulando, em cada equipe, a fun¢io do guardido do siléncio, no sentido
de prevenir os colegas, caso eles fizessem barulho em demasiado.

Durante essa sessao, foram percebidos didlogos e negociagoes, por
se tratar da atividade de montagem dos cartazes e que as criangas precisavam
organizar o material de pesquisa trazido por todos. Esse momento foi
muito rico quanto ao respeito que eles tiveram, tentando colocar algo de
cada membro do grupo. Todas as equipes conseguiram, através do didlogo,
decidir qual a melhor forma para concluir a tarefa proposta. E, mesmo
quando surgia algum conflito de ideias, elas tentaram ao médximo respeitar
e escutar o outro.

Durante a concretizagao das tarefas, percebeu-se que todas as
equipes mantiveram um didlogo constante entre seus integrantes, fato
que incentivou a participagao de todos. Na equipe “Os Jacarés”, a aluna
com necessidade educacional especial, a0 notar que seus colegas de grupo
colocaram o ledo que ela havia trazido no centro do cartaz, ficou tao contente
que, a todo momento que via as professora/pesquisadora, apontava para
o desenho com entusiasmo e sentimento de realizacio. Assim, pdde-se
verificar que, de maneira geral, todos os grupos compartilharam suas ideias
e materiais e auxiliaram os alunos que com mais dificuldade em participar,
pois essa é uma das habilidades necessdrias: a de que os préprios colegas de
equipe ajudem e favorecam a integragao no grupo de todos.

Na equipe “Os cagadores”, os membros efetuaram as atividades
e, no momento da apresentacio, fizeram a escolha de expd-las da maneira
que jd haviam acordado no grupo e nao conforme as outras equipes, as
quais preferiram utilizar a Técnica Cabegas Juntas Numeradas, por meio da
qual a crianca sorteada na equipe exporia os resultados da sua pesquisa. As
outras cinco equipes fizeram sua apresentagio com o auxilio dessa técnica
cooperativa, a qual se desenrolou satisfatoriamente. Na apresentagio, as
equipes se sairam muito bem, cada uma com suas especificidades e com
propriedade com relagio aos conhecimentos adquiridos ao longo de todo
o processo do projeto.
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Sobre os papéis desempenhados pelas criangas nas equipes,
observou-se que os dois mais bem incorporados foram os de guardido
do material e o de guardiao do tempo, o qual nos surpreendeu com a
pontualidade no alerta do término do tempo dado pela professora/
pesquisadora; os demais, apesar de demonstrarem avancos, ainda precisavam
ser aprimorados e mais bem efetivados. Mesmo com os avangos graduais
nas habilidades de fucionamento, essas habilidades devem ser trabalhadas
de maneira continua, porque podem ser melhoradas a cada dia. Vale
enfatizar que elas nao sao habilidades Gteis somente para o trabalho escolar,
mas se aplicam também a vida em sociedade.

6 CONSIDERACOES FINAIS

No ambito desse processo, o estudo evidenciou que é possivel
orientar as criangas nessa trajetdria, por meio de oportunidades guiadas
de atitudes de cooperagao e respeito mdtuo, associadas a reflexao sobre
valores humanos bdsicos em situacoes concretas e ao desenvolvimento de
habilidades sociais. No decorrer do trabalho, foi possivel observar que as
criangas ingressantes no 1° ano do Ensino Fundamental ji sio capazes
de participar de uma intervencio pautada em procedimentos da A/C.
De modo a ensind-las a agir em situagoes cotidianas, desenvolveu-se a
percep¢ao quanto aos diversos pontos de vista e sentimentos envolvidos em
um conflito, buscando ajudd-las a atuar de forma construtiva, na resolu¢io
de problemas, no ambiente que as cerca, ndo exclusivamente no ambiente
escolar, mas em sua vida familiar e social.

Ademais, a intervengdo pdde contribuir para a melhoria
da convivéncia, pois, durante o processo, percebeu-se que as criangas
cumpriam as regras que foram construidas por elas mesmas, partindo de
necessidades compartilhadas e facilitando, assim, as relacoes interpessoais
a cada dia, por intermédio do senso de justica. Além disso, as criangas
foram, a cada sessio, de forma gradual, dispondo-se a ajudar e apoiar
aos colegas, consolidando os lagos afetivos, de modo a manter um clima
agraddvel de convivéncia e a desenvolver o sentimento de pertenga e

responsabilidade grupal.

Diante disso, constatou-se que a metodologia cooperativa nao
s6 contribuiu para que os estudantes fossem capazes de melhorar sua
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capacidade de interagdo social, mas também influenciou na interiorizacio
de estratégias e habilidades, assim como a aprender a autorregular suas
préprias atitudes e a trabalhar em grupo, de maneira cooperativa.

Em um primeiro instante, o modelo de estrutura cooperativa
pode parecer uma abordagem complexa; entretanto, ao se experimentar o
trabalho com tais procedimentos, tornou-se possivel exercer uma reflexio
critica sobre as praticas pedagégicas desempenhadas em sala de aula. Para
desenvolver um trabalho como esse, é imprescindivel um planejamento
sistematizado e fundamentado, em que o professor precisa ter clareza sobre
quais métodos e técnicas de A/C podem ser aplicados em sua sala de aula,
no instante em que avalia as adapta¢oes que podem ser feitas, para que elas
atendam s necessidades do contexto e alcancem os resultados esperados.
Nao obstante, o trabalho consiste em uma abordagem que demanda a
elaboragao de uma sequéncia diddtica, estando esta atenta aos diferentes
niveis de aprendizado e as necessidades que apresenta o grupo-sala, bem
como cada estudante que o compde. Nesse contexto, a paciéncia é um
fator primordial, pois as habilidades cooperativas requerem tempo, para
que sejam desenvolvidas e interiorizadas pelos estudantes.

No que tange a0 campo de anilise, o primeiro passo foi executar
as atividades do curriculo escolar em duplas esporddicas, posto que os
alunos nao possuiam o hdbito de trabalhar em grupo. Além disso, foi
necessdrio trabalhar com as duplas dentro dos grupos para, entio, estender
as atividades ao grupo como um todo, formando as equipes-base, as quais
sao equipes formais que trabalham juntas, durante o desenvolvimento de
um projeto, seja por um bimestre, trimestre ou semestre.

Em sequéncia, a avaliacio grupal e individual evidenciou o
funcionamento grupal e individual das equipes, juntamente com o
desenvolvimento de destrezas para a cooperagao por parte dos alunos. Com
isso, essa etapa colaborou com a identificacio e andlise do quadro “Bem” e
do “Preciso Melhorar”. Em sendo assim, esses momentos de reflexdes das
equipes sobre o trabalho realizado possibilitaram intensificar a cooperagio
e a colaboragao entre os membros de cada equipe. Logo, a dificuldade em
desenvolver os procedimentos de A/C foi diminuindo a cada dia, tendo
em vista que as criancas foram desenvolvendo algumas das habilidades de
formacio e de funcionamento.
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Com relagio aos propésitos do projeto cooperativo, o trabalho
reconheceu um atendimento aos preceitos daqueles apresentados por
Guarro (et al., 2018) e anteriormente mencionados, isto é, a proposi¢ao de
uma atividade que permite uma aplicagao auténtica do conhecimento, de
modo a favorecer a integragio de conhecimentos e experiéncias anteriores
dos alunos com os contetidos curriculares, além de lhes fornecer a
oportunidade de exercer processos democréticos de resolucio de conflitos.
De maneira complementar, o estudo alcangou seu objetivo, a0 promover
uma cultura de cooperacio, por meio de um espago de convivéncia
democrdtica, no qual as interagoes entre pares sociais sio apresentadas em
tempo habil e como um modelo de ensino-aprendizagem que prioriza a
interagdo entre pares ¢ mediada pelo professor. Além disso, a atividade
cooperativa desempenhada possibilitou que o projeto pedagégico fosse
construido e executado em situagoes de aprendizagem contextualizadas,
uma vez que os problemas e questoes possuifam relevincia de cardter
pessoal e social.

Entreposto  pelos resultados decorrentes da abordagem
metodoldgica, destaca-se também que a investigacao alcancou os seguintes
objetivos de aprendizagem: conhecer e nomear os diferentes tipos de
animais, caracteristicas, hdbitos, semelhancas, diferencas; reconhecer a
importincia dos animais; identificar os diversos animais, apontados para
sua diversidade (locais onde vivem, sua alimentacio, seus hdbitos, sons
e outras peculiaridades de cada espécie); observar, investigar e registrar
informacoes sobre os animais; desenvolver a imaginagao, a criatividade,
a capacidade de expressao e de diferentes linguagens; saber identificar um
animal selvagem e um doméstico e valorizar a vida de todas as espécies.
Com isso, o trabalho propiciou observar o quanto as criangas, durante
o projeto, estavam interessadas e motivadas para conhecer e estudar o
mundo dos animais: por intermédio da atividade prética, estas procuraram
se apropriar desse conhecimento e partilhd-lo com seus colegas, havendo
inclusive participagao das familias, em alguns momentos do projeto.
Contudo, cabe mencionar que, apesar de nio terem sido realizadas as
seis sessoes previamente planejadas, devido as questoes de planejamento
curricular da escola, a pesquisa conseguiu, nas cinco sessoes desenvolvidas,
cumprir as diferentes etapas planejadas para o projeto cooperativo, as quais
foram baseadas em Guarro (et al., 2018).
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Quanto as sessoes, em duas delas o tempo transcorrido foi
uma questao a ser repensada, pois, no decorrer da atividade, foi preciso
acrescentar mais alguns minutos para que a tarefa fosse realizada por
completo. Diante disso, houve mudangas na sessao de criagao das regras,
evidenciando que, mesmo apdés um planejamento, a flexibilidade se
fez necessdria, para que as etapas do projeto fossem cumpridas e os
objetivos alcan¢ados.

No instante em que o alcance dos objetivos foi efetivado, verificou-
se que, através de uma interveng¢ao com o uso de estratégias cooperativas
para aprendizagem, ¢ possivel promover o desenvolvimento das habilidades
cooperativas de formagao e de funcionamento. Na andlise das grelhas de
observagio com as habilidades de formagio e funcionamento, que sio
atuaghes necessirias para o éxito do trabalho em equipe, os resultados
foram significativos: a despeito de as criangas terem demonstrado avangos
importantes, notou-se a necessidade de se concretizar continuamente as
metodologias cooperativas, a fim de serem incorporadas a cultura da sala.
Portanto, embora apresentadas as melhorias, verifica-se a necessidade de se
realizar mais atividades, no sentido de aprimorar essas habilidades, tanto as
de formagao quanto as de funcionamento.

Por meio das reflexoes apresentadas e da realizagao da pratica, foi
possivel perceber os cuidados a serem tomados na adogao da A/C, tendo-se
a compreensao clara de seus elementos essenciais, desde a formagao dos
grupos heterogéneos até o desenvolvimento de técnicas e métodos que
viabilizassem a responsabilidade individual, a interdependéncia positiva,
a interac¢do face a face, o processamento de informagao interindividual
e a avaliacao grupal/autoavaliagao/coavaliacio. Em meio a essa reflexio,
a intervencio elaborada obteve efeitos que favoreceram atitudes mais
apropriadas dos grupos, permitindo a motiva¢do e o aprimoramento
da convivéncia em sala de aula. Contudo, para que uma interven¢ao
apresente resultados significativos em maior escala e sejam duradouros,
¢ de fundamental relevincia que a adogao de préticas colaborativas seja
frequente e continua, no instante em que as mudangas nio devem partir
apenas de uma sala de aula, mas de toda a institui¢ao e das relagdes nela
estabelecidas. Nesse sentido, concordamos com Diaz-Aguado (2016),
que destaca que ¢ preciso converter a escola em uma comunidade de
aprendizagem e apoio para todas as pessoas que nela convivem. Sobre isso,
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¢ necessdrio intensificar a cooperagao em todos os niveis, entre os alunos,
professores, gestores, funciondrios e familias.

Em vista dessas avaliagcoes, o estudo enseja ressaltar que nio
¢ possivel colher os efeitos da A/C de forma intuitiva ou com base
em concepgdes de senso comum sobre o que é trabalho em grupo. A
formagao especifica é essencial, assim como um planejamento adequado,
bem fundamentado e minucioso, tendo em vista as diferentes fases de
implementagio da A/C (coesdo de grupo, técnicas e métodos), as quais
sio graduadas e inter-relacionadas. No entanto, ¢ plausivel afirmar que
a A/C ¢ um instrumento valiosissimo para o professor, que, ao utilizd-lo,
possibilitard que seus alunos adquiram o hdbito de cooperar entre si, de
se respeitarem, de serem capazes de auxiliar o seu proximo. Como esse
aprendizado se refletird no convivio em sociedade, a partir da consciéncia
de que viver numa democracia ¢ respeitar as diferengas e individualidades
de cada ser humano, constata-se o alcance em atingir a compreensio de que
a cooperagido é fundamental para a nossa sobrevivéncia, em nosso planeta.

Em vista do que foi apresentado neste capitulo espera-se
contribuir no sentido de instigar os profissionais de educagao a pratica do
saber e a consideragao dos beneficios da implementacio da metodologia de
A/C, na sala de aula e na comunidade escolar. No instante em que se possa
averiguar se ¢ favordvel transformar a sala de aula de cardter tradicional em
uma dinimica de interdependéncia positiva entre os estudantes, espera-
se desenvolver estratégias de cooperagao entre os participantes, de sorte a
melhorar a convivéncia na institui¢io educativa.
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CAprITULO 5

EDUCACAO EM VALORES E
APRENDIZAGEM COOPERATIVA NA
ESCOLA: O OUTRO AO MEU LADO PARA
PARTILHAR O CONHECIMENTO

Francisane MAIA
Alessandra de MORAIS

“Nao h4 saber mais ou saber menos: hd saberes diferentes.” (Paulo Freire).

1. INTRODUCAO

Uma das questoes mais discutidas na Educa¢io é a violéncia
no ambiente escolar. Segundo Vinha e Tognetta (2009), um dos maiores
problemas da escola estd na qualidade das relagdes entre as pessoas que ali
convivem. Ressaltam também que, muitas vezes as intervencoes realizadas
por diferentes professores na escola vao em direcdo a suprir os conflitos,
nao permiti-los é entender os conflitos como algo perigoso. O que nio
possibilita que os estudantes construam estratégias justas, respeitosas e
cooperativas, pois mesmo que as situacoes de conflitos em sala de aula
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sejam momentos desgastantes, devem ser vistas como oportunidades
favordveis e necessdrias ao trabalho do professor com seus estudantes na
aprendizagem de valores e regras.

Para as autoras, o desenvolvimento moral, enquanto a evolu¢io
do respeito as regras, estd relacionado a qualidade das agbes que se
apresentam nos ambientes sociais, nos quais a crianga interage. Para elas,
essas relagoes nao ocorrem apenas na familia, é preciso que a crianga possa
ter experiéncias de vida social para aprender a conviver em grupo e a escola
¢ um local muito apropriado para essa vivéncia, no entanto pouco se sabe
como intervir de maneira que contribua para a autonomia dos estudantes,
além disso tem-se como agravante a fragilidade de uma formacio a respeito
na formacio inicial e continuada dos docentes.

Diaz-Aguado (2015), ressalta que a escola deve se adaptar as
novas mudangas e exigéncias da sociedade atual, criando condigdes para
isso e desenvolvendo estratégias e relagoes que sejam coerentes com os
valores que queira fomentar, como os de tolerancia, igualdade, respeito aos
direitos humanos e convivéncia democrdtica. De acordo com as pesquisas
realizadas pela autora relacionadas a violéncia escolar, os resultados
refletem a necessidade de prevenir as diversas formas de violéncia por meio
de atividades de cooperacio entre estudantes que fomentem a coesao do
grupo, erradiquem as situagoes de exclusio, aumentem a tendéncia a pedir
ajuda aos professores quando seja necessdrio e auxiliem a construir uma
cultura contrdria a violéncia. Para a autora, é muito dificil uma escola
ensinar cooperagio e respeito madtuo se nao trabalhar de acordo com o que
pretende ensinar, porque tanto os valores como sua antitese sio aprendidos
na prdtica.

Pesquisas realizadas por Abramovay, Cunha e Calaf (2009)
sobre a violéncia nas escolas brasileiras, demonstram que ela comparece
de diferentes formas: violéncia fisica e verbal, ameacas, discriminacoes
racistas e sexistas, furtos, violéncia sexual, trdfico de drogas. Além de
a relagao entre alunos e professores ser, em muitas situagoes, tensa,
com a presenca de violéncia verbal por ambas as partes, ameacgas e
discriminacoes (ABRAMOVAY; CUNHA; CALAE 2009). Com base
nesses dados, as autoras enfatizam que o papel da escola estd além do de
se ensinar os contetidos académicos, devendo se voltar para: a formagao
de cidadaos; a garantia de um lugar seguro, que proteja as criangas e
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adolescentes de riscos e violéncias; a socializa¢do; a compreensao das
normas, regras e valores sociais, e a promo¢ao de uma boa convivéncia.
Mesmo que nio seja de forma intencional ou planejada, os membros da
comunidade escolar exercem uma influéncia importante na formagao
dos valores e comportamentos das criangas, adolescentes e jovens,
sendo urgente se pensar em questdes vinculadas a convivéncia escolar e
de estratégias de intervencio que visem sua melhoria.

Nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) podemos
encontrar os temas transversais, que sao: Etica, Satide, Meio Ambiente,
Orientac¢ao Sexual e Pluralidade Cultural. No documento consta que esses
temas precisam ser trabalhados na escola de forma integrada as disciplinas
do curriculo. Segundo o documento o primeiro tema a ser trabalhado
na escola é a Etica, pois ele estd presente nas relagoes entre os agentes
que constituem a institui¢do: alunos, professores, funciondrios e pais. Em
suma, a reflexdo sobre as diversas faces das condutas humanas deve fazer
parte dos objetivos maiores da escola comprometida com a formagao para a
cidadania. Partindo dessa perspectiva, o tema Etica traz a proposta de que a
escola realize um trabalho que possibilite o desenvolvimento da autonomia
moral, condi¢io para a reflexdo ética. Para isso foram eleitos como eixos
do trabalho quatro blocos de contetido: Respeito Mituo, Justica, Didlogo
e Solidariedade, valores referenciados no principio da dignidade do ser
humano, um dos fundamentos da Constituicio brasileira. (BRASIL,

1997, p. 26).

Os PCNs nos sustentam para realizarmos um trabalho no
ambiente escolar que contemple a Educagao Moral, pois ela desempenha
um papel fundamental na formagao dos estudantes e na construgao de
uma sociedade mais justa. Por isso educar moralmente é também funcio
da escola. Porém, apesar de muitas escolas comtemplarem essa temdtica
no plano politico pedagdgico como um de seus objetivos, isso dificilmente
acontece. Nesse sentido, procurando contribuir com a temdtica, relataremos
a experiéncia de um trabalho realizado na Educagao Bdsica que teve por
objetivo geral o desenvolvimento de um Programa de Educagao em Valores
com procedimentos de Aprendizagem Cooperativa e a averiguacio de seu
efeito em uma escola publica municipal de Ensino Fundamental I, de
periodo integral, do interior do estado de Sao Paulo.
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2. O PROGRAMA DE INTERVENCAO:

O Programa foi direcionado para criancas de 08 e 09 anos,
podendo ser aplicado no Ensino Fundamental, ciclo I. Tivemos, como
participantes, setenta e seis criangas, de ambos os géneros, pertencentes
a quatro salas de terceiro ano do Ensino Fundamental I e a professora
responsdvel. As atividades foram desenvolvidas em sala de aula, durante o
ano letivo de 2017, nos hordrios das oficinas “Temas transversais: vivendo
em sociedade” em sessdes quinzenais, com cerca de 2h30 minutos de
duragio e contou com a participagao de duas bolsistas' graduandas do
curso de Pedagogia com financiamentos do Nucleo de Ensino da Unesp
e do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico

(CNPQ).

O estudo foi de delineamento do tipo quase-experimental,
contando com trés fases: pré-teste, intervencio pedagdgica e pds -teste.
Para a realizagdo de um diagndstico inicial sobre as estruturas das relagoes
nas turmas e os principais problemas de convivéncia que podem estar
presentes foram aplicados os seguintes instrumentos:

*  Questiondrio Sociométrico para Criangas (Q.S.C.) de 6
a 10 anos: busca avaliar o nivel de integracio de cada
aluno com o coletivo da sala, suas oportunidades para
estabelecer relagoes de amizade e cooperagio, e como isso
é percebido pelos companheiros (adaptagio de DIAZ-
AGUADO, 2000).

*  Questiondrio de Avaliagio dos Programas de Educacio
acerca dos Valores, Adaptacio a Diversidade e Melhoria da
Convivéncia na Educacio Primdria (Ensino Fundamental):
composto por itens e perguntas, com alternativas de
respostas em escala likert, o instrumento procura avaliar
os seguintes indicadores e respectivos fatores: (A) Relagoes
com os professores e as regras: Bom tratamento do professor,
seguranga e conflanga no professor, Avaliacio das regras; (B)
Mensagens de adultos contrérias a violéncia e que favorecem
a violéncia; (C) Percepcao da atitude dos companheiros
diante da violéncia: Percep¢ao da cooperagao e Percep¢ao

! Andressa Otilia Del Evadore e Lais Marques Barbosa.
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do apoio ante 2 violéncia; (D) Vitimizagao; (E) Bullying; (F)
Autoconceito: Autoestima geral, Popularidade, Autorrejeigao
e Atitude comportamental na escola (cedido por DIAZ-
AGUADO em espanhol, traduzido para a Lingua Portuguesa
e adaptado pelas pesquisadoras).

De acordo com Diaz-Aguado (2015), ndo ¢é suficiente ensinar
habilidades para a resolugiao de conflitos, o que usualmente acontece, mas
¢ preciso que um programa de preven¢do tenha um enfoque mais global,
de modo que atinja os seguintes propésitos:

Ensine a condenar toda a forma de violéncia, de modo
a favorecer uma representa¢io que contribua para o seu
combate, com especial atenc¢do aquelas que sio mais
frequentes. As medidas devem contribuir para que haja
mudangas cognitivas, emocionais e de condutas, que
permitam ao agente de bullying se colocar no lugar do alvo,
arrepender-se e buscar reparar o dano causado.

Favoreca a identificacio com relacio aos direitos humanos,
estimulando o desenvolvimento da capacidade de se colocar
no lugar do outro, assim como a compreensio dos direitos
universais e a capacidade de compreensio das préprias
decisbes morais, coordenando os ditos direitos com o dever
de respeitd- los.

Desenvolva alternativas as formas violentas de se resolver os
conflitos.

Tal programa tem sido desenvolvido mediante diversas
investigacdes experimentais, com eficicia comprovada (DIAZ-AGUADO,
2015), e é estruturado em torno de quatro tipos de atividades:

1.

Estabelecimento de habilidades e esquemas bdsicos gerais,
fundamentados no respeito mutuo e nos direitos humanos,
nos quais se inserem as atividades seguintes.
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2. Favorecimento da tomada de consciéncia contra a violéncia e
suas formas de manifestacao mais frequentes.

3. Desenvolver habilidades alternativas a violéncia.

Favorecer a integracdo do aprendido a prépria identidade
construida pelos alunos.

Desse modo os eixos de trabalho contemplados pelo Programa
relatado neste texto foram:

A — Atividades para o desenvolvimento de esquemas bdsicos e
para a reflexdo e discussio sobre as regras da vida em comum, as normas,
os limites e a democracia: aquisi¢ao de habilidades bdsicas para refletir e
discutir sobre o valor da igualdade e da democracia, visando a rejei¢ao a toda
forma de violéncia e exclusio. Visa, também, favorecer o desenvolvimento
de habilidades de comunicagio necessdrias para a discussio, como: prestar
aten¢io em COMO 0Os OUtros se expressam, escutd-los com a inten¢io de
compreendé-los; respeitar os turnos de participacio e distribuir o tempo
de comunicagao; expressar opinides e sentimentos; fazer perguntas para
facilitar a comunicagao; estruturar a informagao; captar a relagio que
existe entre diferentes raciocinios (discrepancias e semelhancas); e incluir
nos raciocinios préprios os argumentos apresentados por outras pessoas

(DIAZ-AGUADO, 2006).

B — Atividades para favorecer valores e habilidades especificas:
valores da tolerincia, do respeito as diferencas, a rejeigio a qualquer tipo
de discriminacio, a sensibilidade as situacoes de violéncia, maus-tratos
e intimidacdo; promover a integracio das criangas, a compreensao da
reciprocidade nas relagdes, a construgio de uma autoestima positiva e a
habilidade para resolver conflitos de modo nao violento.

C — Atividades de Integracio Final: visam a conclusio do
programa e nas quais se esperam que os alunos criem seus prdprios
trabalhos e matérias integrando os contetidos abordados. Para se avaliar o
efeito do Programa, é importante observar a iniciativa e protagonismo dos
alunos no desenvolvimento das atividades.
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No Quadrol constam as atividades desenvolvidas durante
o Programa, as quais aconteceram em nove encontros em cada turma

participante.

Quadro 1: Objetivos e atividades realizadas no Programa

ATIVIDADES

OBJETIVOS

1° encontro

Dinidmica “balées coloridos?”
Aplicagao dos Questiondrios:

- Avaliago dos Programas de
Educacdo acerca dos Valores,
Adapragio & Diversidade e Melhoria
da Convivéncia na Educacio
Primdria(Ensino Fundamental)

-Sociométrico para Criangas
(Q.S.C.) (DIAZ-AGUADO,
2006)

Proporcionar a integragio de forma
ladica; apresentar os projetos as turmas,
aplicar o questiondrio sociométrico para
a formacio dos grupos heterogéneos

no trabalho com as estratégias de
aprendizagem cooperativa.

Avaliar a qualidade da convivéncia

nas turmas por meio dos seguintes
indicadores: (A) Relacoes com os
professores e as regras;(B) Mensagens
de adultos contrdrias a violéncia e que
favorecem a violéncia; (C) Percepgio

da atitude dos companheiros diante da
violéncia; (D) Vitimizagio; (E) Bullying
(F) Autoconceito.

20 encontro

Din4mica “ Adivinha quem ¢’

Destacar a importincia da auto
identificagio;

-favorecer a formacao da identidade
pessoal;

-promover apresentagoes reciprocas para
o conhecimento do outro e de si;

-vivenciar a possibilidade de olhar para
o outro, perceber e refletir sobre as
diferencas que temos;

- enfocar habilidades bdsicas de
comunicac¢io (escutar com a intengio
de entender, a respeitar os turnos de
participagdo, expressar o que pensa e
sente).
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3° encontro

Spots:
- “Nao discrimine”
-“Pedra, papel ¢ tesoura”

-“Empatia”

-Enfocar habilidades basicas de
comunicacio (escutar com a intengao
de entender, respeitar os turnos de
participacdo, expressar 0 que pensa e
sente);

-falar, compartilhar e refletir sobre
problemas de convivéncia.

- abordar a capacidade de se colocar na
perspectiva do outro, introduzindo o
conceito de empatia.

-compreender e rejeitar o dano que
produz os maus-tratos entre alunos;

-tomar consciéncia da necessidade de
pedir ajuda quando se estd sofrendo
maus- tratos, assim como compreender
o valor de ajudar a vitima e a covardia de
abusar;

-desenvolver habilidades sobre o que se
pode fazer para erradicar os maus-tratos.

40 encontro

Histéria: “Quer conhecer os blues?”

-Favorecer os valores da tolerincia,

do respeito as diferencas, a rejeicio

a qualquer tipo de discriminagio, a
sensibilidade as situagoes de violéncia e
intimidagio;

-promover a integrago das criancas,

a compreensio da reciprocidade nas
relagoes, habilidade para resolver conflitos
de modo nao violento;

- a importancia da comunicagio para
resolver conflitos e superar

preconceitos.

5° encontro

Brincadeira de roda

Bingo dos sons

Compreender a importincia do didlogo,
desenvolver habilidades bdsicas de
comunicagao;

-proporcionar a integragao entre os
alunos de forma respeitosa,

-trabalhar os diversos tipos de
conhecimento. (social, fisico)

6°encontro

Dinimica: “Autorretrato”

Vivenciar a possibilidade de olhar para
o outro, perceber e refletir, sobre as
diferencas que temos;

enfocar habilidades bdsicas de
comunica¢io (escutar com a inten¢ao
de entender, a respeitar os turnos de
participagdo, expressar o que pensa e
sente);
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Formacio
dos grupos

heterogéneos

Organizagao dos grupos
heterogéneos com a professora
responsdvel pelas turmas.

- Analisar o resultado do sociométrico;

-formar as equipes para iniciar a
Aprendizagem Cooperativa.

7° encontro

Din4micas:
- “ Pano encantado”
- “Castelo”

- Introdugio da Aprendizagem
Cooperativa

- Promover a integragdo das criangas,
a compreensio da reciprocidade nas
relacoes; enfocar habilidades bdsicas de
comunicacio (escutar com a intengao
de entender, a respeitar os turnos de
participacdo, expressar 0 que pensa

e sente); introduzir a aprendizagem
cooperativa por meio do jogo simbdlico.

80 encontro | - Brincadeira de roda - Compreender a importancia do didlogo,
desenvolver habilidades bésicas de
comunicagio (escutar com a inten¢io

de entender, a respeitar os turnos de
participagdo, expressar o que pensa e
sente), participar das decisoes da sala de
aula e da escola e discutir os problemas
de convivéncia, proporcionar a integracio

entre os alunos, docentes e gestdo escolar.

- construgdo do cddigo de
cooperagao.

9° encontro Avaliacio e integragdo final - Aplicar o questiondrio de convivéncia

(Pés-teste)

Fonte: elaborado da pesquisadora, 2019.

O Programa foi avaliado qualitativamente e de modo processual.
Além disso, em sua finalizagio foi feita a avaliagio pelos alunos (DIAZ-
AGUADO, 2006), assim como a averiguacio de seus efeitos por meio
da aplicacao do Questiondrio de Avaliagao dos Programas de Educacio
acerca dos Valores, Adaptagio a Diversidade e Melhoria da Convivéncia
na Educagao Primdria (Ensino Fundamental), como pés-teste. Neste texto
serao apresentadas as andlises qualitativas.

2.1 A APRENDIZAGEM COOPERATIVA NO PROGRAMA

Uma das questoes mais discutidas atualmente sao as metodologias
de ensino e aprendizagem que permitam que o estudante seja sujeito desse
processo. Essa metodologia tem o objetivo de atender as necessidades de
uma sociedade multicultural e diversificada como a nossa.

Nesse sentido, segundo Torrego e Negro (2014), o uso da
Aprendizagem Cooperativa supde a transformagio da sala de aula

| 141



Alessandra de Morais; Lais Marques Barbosa;
Patricia Unger Raphael Bataglia; Mariana Lopes de Morais (Org.)

tradicional em uma sala de aula inclusiva porque atende a todos, de modo
a assegurar a aten¢ao adequada as necessidades de cada um dos alunos, e
a Teoria Psicogenética de Jean Piaget reflete a importincia da interacao
social para o desenvolvimento de estruturas superiores, como raciocinio e
criatividade.

Segundo os autores, Piaget explica o desenvolvimento intelectual
como resultado de um processo adaptativo, o qual ocorre da seguinte
forma: quando se tem uma nova informacio, ela entra em conflito com a
estrutura cognitiva prévia do sujeito, com isso se produz um desequilibrio
entre o esquema € o conhecimento. Entio, a estrutura cognitiva necessita
de um reequilibrio, realizando modificacoes e regulacoes. Este esforgo ¢é
especificado de nova assimila¢io da experiéncia e acomodacio de estruturas
de acordo com o conhecimento prévio, a resisténcia oferecida pelo objeto
de conhecimento, e a reequilibracio das estruturas cognitivas. Para Piaget,
nesse sentido, o desenvolvimento do raciocinio tem a ver com o reajuste
necessdrio diante de conflitos cognitivos que produzem novas experiéncias
fisicas e sociais.

De acordo com Torrego e Negro (2014), para Piaget, o resultado
da aprendizagem ¢é o produto da interagio entre a realidade e o sujeito,
isto é, o sujeito constrdi sua prépria aprendizagem a partir da interacao
com a realidade. A metodologia cooperativa segue, dentre diversas
abordagens, essa linha piagetiana de construcio social da aprendizagem,
propondo estruturas colaborativas entre iguais, de modo a favorecer que o
desempenho coletivo seja maior que o desempenho individual.

A cooperagao entre iguais permite o confronto de pontos de vista
diferentes, torna possivel a descentragio e a reestruturagio e dd origem
a um conflito sociocognitivo, que promove o progresso intelectual.
Além disso, a dinimica de trabalho em agrupamentos heterogéneos gera
multiplas oportunidades para o surgimento de conflitos sociocognitivos,
que forgam os estudantes a desenvolver estratégias e habilidades sociais
e de comunica¢io apropriadas para resolvé-los. Isso faz que, de maneira
simultdnea ao progresso intelectual, ocorra um progresso de tipo social e,
portanto, um desenvolvimento mais equilibrado das estruturas superiores
dos alunos.

Para Piaget, por meio da interagdo com o outro, o individuo tem
a oportunidade de diferenciar perspectivas e coordend-las, na busca, por
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exemplo, de consenso. O trabalho conjunto e a cooperagio sio muito
importantes na construgao da autonomia, muitas vezes, os alunos, em
momentos de aula expositiva, nao conseguem compreender o contetido
exposto, precisando de mais estimulos e visoes diferentes sobre o assunto;
ora, por meio da distribuicio de tarefas especificas em grupos, o professor
pode explorar as aptidoes e garantir aquisi¢cdes em outra perspectiva de
aprendizagem, além da troca de experiéncia que incentiva o progresso.

Segundo Firminiano (2011, p. 05), a auséncia de metodologias
participativas nos ambientes educacionais faz com que os estudantes se
ocupem cada vez mais com atividades individualistas e competitivas.
Essas atividades, que tém a competi¢io como principal motor, reforcam
a concorréncia e o sentimento de baixa eficicia pelos que tem menos
aproveitamento nos estudos, reforcando a exclusio social. Esse tipo de
metodologia tem se mostrado pouco eficaz no que diz respeito tanto a
aquisi¢do de conhecimento como para o desenvolvimento de competéncias
interpessoais, necessdrias para as relacoes no ambiente escolar e na sociedade.

Firminiano (2011), ressalta que implementa¢ao da Aprendizagem
Cooperativa nao ¢ uma tarefa ficil, dada a complexidade que se caracteriza
essa metodologia. Para o autor, construir uma sala de aula cooperativa
implica uma mudanca radical nas normas tradicionais. Os estudantes
devem ajudar uns aos outros, e serem responsiveis nio sé pelo seu
préprio comportamento, mas também pelo comportamento do grupo
e pelo produto do seu trabalho. Para além de ouvir o professor, agora o
estudante deve ouvir com atengao também os colegas. Para que o trabalho
seja_harmonioso o estudante tem que aprender a pedir opinido, dar
oportunidade aos outros de falar, contribuir de forma breve e sensata para
o grupo.

Para implementar a Aprendizagem Cooperativa em sala de aula os
estudiosos dividem o processo em trés fases distintas: pré-implementagio,
implementagdo e p6s implementagio.
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Quadro 2 — Fases da implementacio da Aprendizagem Cooperativa

Pré

Implementagao

Papel do professor

Papel do Estudante

Especificar os objetivos da
Aprendizagem Cooperativa,
descrever seus beneficios e os
resultados que podem sem
atingidos.

Ajudar o professor a elaborar o
instrumento de avaliacao.

Determinar o tamanho do
grupo e distribuir os estudantes
pelos grupos de forma
heterogénea.

Participar no planejamento do
trabalho a realizar.

Atribuir papéis aos estudantes e
distribuir tarefas.

Questionar o professor
quando algum aspecto da
implementagio nio ficou claro.

Arrumar a disposi¢ao da sala
de aula.

Planejar os materiais de
ensino para promover a
interdependéncia positiva.

Estabelecer os comportamentos

desejados

Implementagao

Papel do professor

Papel do Estudante

Observar as diferentes formas
que cada grupo trabalha.

Trabalhar juntos.

Intervir se necessario quando
observar conflitos.

Ouvirem-se uns aos outros.

Auxiliar quando sentir
necessidade de fornecer recursos
ou incentivos para realizarem as
atividades.

Fazerem perguntas uns aos
outros.

Falar aos alunos se eles
completaram de forma
satisfatéria as atividades.

Efetuar registros do seu
trabalho e dos progressos

atingidos.

Assumir a responsabilidade
individual e envolver-se nos
trabalhos do grupo.
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Papel do professor

Papel do Estudante

Promover o encerramento
sintetizando os pontos mais
importantes do trabalho.

Refletir sobre a forma como
o grupo desenvolveu as
atividades.

Avaliar a aprendizagem,

O que foi ou nao trabalhado.

informando a qualidade do
Pés trabalho realizado pelos grupos.
Implementagio

Refletir sobre o trabalho
desenvolvido.

O que deve ser mantido
ou alterado para o préximo
trabalho em grupo.

Informar o professor por escrito
ou de forma oral sobre os
aspectos mais positivos € menos
positivos do trabalho.

Fonte: adaptagio e elaboragao da pesquisadora, baseado em Lopes e Silva (2015).

Como pudemos ver no Quadro 2, segundo Firminiano (2011, p. 15)
para que a Aprendizagem Cooperativa seja eficaz é necessdrio a participagio
de todos em sua composi¢io. E também condigio necessdria, para que o
funcionamento do grupo se processe de forma equilibrada, que todos saibam
de que forma podem contribuir e saibam valorizar-se mutuamente.

As principais mudangas que se dao na prdtica da Aprendizagem
Cooperativa, em grupos de alunos e nos individuos, manifestam- se nas
relagdes entre os iguais, por exemplo, na tolerincia com o outro, no
companheirismo e no respeito as diferencas. De acordo com Echeita
(2012) a Aprendizagem Cooperativa nao ¢ apenas uma alternativa
metodolégica e potencialmente eficaz de ensinar, mas uma estrutura
diddtica com capacidade de articular os procedimentos, atitudes e
valores de uma sociedade democrética que quer reconhecer e respeitar a
diversidade humana. Nesse sentido os procedimentos de Aprendizagem
Cooperativa foram aplicados durante o desenvolvimento de algumas das
atividades planejadas nos médulos de Educagao em Valores, considerando-

se as seguintes diretrizes (DIAZ-AGUADO, 2006):

- Formagao dos grupos: foram os de Grupos de Base, com
composi¢ao heterogénea e funcionamento em longo prazo. O componente
fundamental da Aprendizagem Cooperativa é o que acontece dentro das
equipes de aprendizagem, aos que é recomendada a realizagio de uma
tarefa comum, assim como a preparagao de cada um dos seus membros, e
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que devem permanecer estdveis ao longo de certo tempo. E imprescindivel
que a formagio das equipes nio seja feita de acordo com os grupos ou
amizades previamente existentes, mas por um procedimento que garanta
a heterogeneidade que existe na turma (género, rendimento, nivel de
integragao no coletivo da sala...)

- Tamanho dos grupos: tem se observado melhores resultados com
grupos pequenos, de dois até quatro alunos, sendo conveniente formar grupos
de quatro membros, dividindo-os em determinadas tarefas de dois em dois
para melhorar o tempo de preparacio e simplificar as habilidades necessarias.

- Os papéis de cada membro do grupo: é necessdrio definir papéis
de forma que todos parecam ter status simular, entre estes, os papéis mais
importantes e que podem ser utilizados em uma equipe de quatro pessoas
sio de: moderador, representante, observador e coordenador da tarefa.
Para favorecer a igualdade de oportunidades na aquisicao de habilidades
associadas a cada papel ¢ necessdrio trocar a distribuigao de papéis ao
longo das sessoes. No Programa desenvolvido, demos enfoque aos papéis:
moderador, porta-voz, observador e coordenador da tarefa, pois sao os mais
adequados para o Ensino Fundamental e grupos de até quatro membros.
Optamos por fazer adaptacoes dos nomes dos papéis para ficarem mais
acessiveis as criangas.

- A autoavaliagio: uma vez realizada a tarefa, cada grupo e cada
aluno deveriam dedicar certo tempo a refletir sistematicamente sobre como
desempenhou o trabalho, o que constitui uma excelente oportunidade para
desenvolver a capacidade de autorregulagao dos processos cognitivos e sociais.

Na Aprendizagem Cooperativa é fundamental a atribuicoes de
papéis dentro dos grupos, em especial nos grupos base. Segundo Lopes
e Silva (2015, p. 23), para que seja alcancado um clima de cooperacio
entre os alunos, é essencial que o professor dé autonomia aos alunos para
execugdo das tarefas e os alunos consigam exercer a autonomia, o que ¢é
possivel a partir da atribui¢io de papéis. Segundo Diaz-Aguado (2015),
a estruturacao de papéis favorece a aquisi¢do de importantes habilidades
sociais e educacionais. Para a autora uma forma utilizada para apresentar
os papéis aos alunos ¢ através de fichas, as quais ilustram e explicam em
que consiste cada um dos papéis, com o objetivo de auxiliar os alunos a
exercitar certas priticas e entender como podem cumprir seus papéis.
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De acordo com o planejamento tragado, apds o sexto encontro
implantamos a Aprendizagem Cooperativa. Para isso foi necessdrio dividir os
alunos em grupos de quatro membros de forma heterogénea. Foi utilizado
os resultados gerados pelo soffware Sometics, decorrentes da aplicagao do
Questiondrio Sociométrico para Criangas (Q.S.C.) de 6 a 10 anos que
buscou no inicio do Programa avaliar o nivel de integragio de cada aluno
com o coletivo da sala, suas oportunidades para estabelecer relacoes de
amizade e como isso era percebido pelos companheiros (DIAZ-AGUADO,
2006). Essa técnica consiste em perguntar a cada crianga sobre com quem
ela gosta ou nao de brincar e fazer trabalhos, para assim conhecer o nivel de
popularidade e/ou rejei¢ao e/ou exclusio de cada crianga da turma.

A titulo de ilustragio, colocamos na Figura 1 um exemplo de
resultado gerado pelo soffware de uma das salas participantes, por meio
da qual ¢é possivel visualizar as indicacoes positivas entre os alunos
(representadas por flechas) e aquelas que sao reciprocas (tracos rosas). Os
meninos sao representados pelas circunferéncias azuis e as meninas pelas
rosas (sendo importante ressaltar que essas cores sao adotadas pelo soffware
e ndo pela pesquisadora). Em cada circunferéncia contém a identificacio
do respectivo aluno e o nimero de indicagdes positivas recebidas por seus
pares. Aqueles alunos que receberam mais indicagdes positivas se encontram
mais préximos do centro do conjunto de circulos concéntricos e aqueles
que tiverem menos indicagdes positivas se encontram nas extremidades.

Figura - Circulo positivo no Teste Sociométrico

Fonte: acervo da pesquisadora, 2018.
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Por meio da aplica¢io do Questiondrio Sociométrico foi possivel
identificar as caracteristicas das relacoes entre os membros da turma,
em termos de preferéncia, rejei¢oes, isolamentos, percep¢oes positivas e
percepgoes negativas, sendo observado que, de modo geral, as criancas eleitas
como as mais preferidas foram aquelas com maior indice nas percepgoes
positivas e as relacionadas como mais rejeitadas, as que receberam mais
indicacoes negativas.

Segundo Diaz-Aguado (2015), por meio da técnica Sociométrica,
¢ possivel diferenciar duas situagdes: a rejeicio e o isolamento, que
denominamos de invisibilidade também. A conduta das criangas rejeitadas
na escola costuma ser muito visivel e, com frequéncia, problemadtica tanto
para o professor como para os colegas, e surge frequentemente pela forte
necessidade que essas criangas tém de chamar a atengao, por terem menos
oportunidades de protagonismo positivo, quando comparadas com seus
colegas. E por nio conseguirem essa aten¢io de forma positiva, a tendéncia
é consegui-la criando problemas e/ou conflitos. E preciso proporcionar
a0 aluno rejeitado oportunidades positivas para conseguir a atengao dos
demais, ajudi-lo a diferencid-la da que obtém quando cria problemas e
a nao precisar desta tltima. J4 a crianga isolada se caracteriza por nio ser
aceita e nem rejeitada, ela é ignorada pelos seus colegas, entre os quais
passa despercebida. O isolamento priva a crianga de relagdes entre iguais
e de oportunidades para desenvolverem importantes habilidades sociais e
de cooperagio.

Com o auxilio da professora da turma e com base nesses
resultados e naqueles referentes ao desempenho escolar e as habilidades
de comunicagio e cooperacio, as criangas foram agrupadas de modo
heterogéneo, procurando-se colocar em um mesmo grupo criangas com
alto, médio e baixo desempenho, levando em considera¢io nesse caso o
nivel de leitura e escrita; criangas com indicagoes positivas, negativas e com
auséncia de indica¢do; e por fim criangas com mais e menos habilidades de
cooperagao e comunicagao.

Nas figuras abaixo, sdo apresentados os papéis com as fungoes
que as criangas ocuparam durante as atividades que eram realizadas na
metodologia da Aprendizagem Cooperativa, bem como as atividades
realizadas nos encontros que contemplaram a Aprendizagem Cooperativa.
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Os papéis foram escolhidos pelas pesquisadoras, de acordo com Diaz-
Aguado (2015).

Figura 2 - Papéis e fun¢des que foram desenvolvidas pelas criancas

PORTAVOZ GUARDIAO DO TEMPO
»E O RESPONSAVEL POR CHAMAR A PROFESSORA
QUANDO O GRUPO PRECISAR DE AJUDA.
>DEVE CONVERSAR COM O SEU GRUPO SOBRE
COMO FOI A ATIVIDADE E CONTAR PARA A SALA, COMBINADO PARA A ATIVIDADE:
QUANDO ISS0 FOR PEDIDO. > DEVE SEMPRE LEMBRAR O GRUPO QUE E

» DEVE CONTROLAR O TEMPO QUE FOI

»E O RESPONSAVEL POR DISTRIBUIR A
AUTOAVALIAGAO DE CADA COLEGA E DE
AJUDAR NO PREENCHIMENTO DA COMBINADO.

AUTOAVALIAGAO DO GRUPO. » DEVE CUIDAR DO CRONOGMETRO QUE
>DEVE RECOLHER E ENTREGAR AS FOLHAS DE
AUTOAVALIAGAO PARA A PROFESSORA.

PRECISO REALIZAR A ATIVIDADE NO TEMPO

UTILIZARA PARA CONTROLAR O TEMPO.

= GUARDIAO DO VOLUME
GUARDIAO DO MATERIAL »  AVISA OS COLEGAS DE SEU GRUPO QUANDO
>E O RESPONSAVEL POR PEGAR O MATERIAL QUE O BARULHO ESTA ALTO E PODE ATRAPALHAR OS
SERA UTILIZADO NA ATIVIDADE. OUTROS GRUPOS. QUANDO ISSO ACONTECER,
»E O RESPONSAVEL PELO CUIDADO COM O PEDE AOS SEUS COLEGAS QUE CONVERSEM EM
MATERIAL E DEVE CONVERSAR COM OS UM TOM DE VOZ MAIS BAIXO.

COLEGAS PARA QUE O AJUDEM NESSA TAREFA
(POR EXEMPLO: APONTANDO OS LAPIS,
TAMPANDO AS CANETINHAS, LIMPANDO O
APONTADOR).

#~DEVE PEDIR PARA OS COLEGAS QUE
COMPARTILHEM OS MATERIAIS DURANTE A
REALIZACAO DA ATIVIDADE.

>DEVER PEDIR AO GRUPO QUE O AJUDE A
ORGANIZAR ©OS MATERIAIS PARA SEREM
GUARDADOS NO FINAL DA ATIVIDADE.

Fonte: adaptado pelas pesquisadoras com base em Diaz-Aguado (2015).

Apés a montagem dos grupos, no sétimo encontro foram
realizadas as dinimicas pano encantado e castelo, com o objetivo de
favorecer a habilidade de cooperagao e comunicagio para introduzir a

| 149



Alessandra de Morais; Lais Marques Barbosa;
Patricia Unger Raphael Bataglia; Mariana Lopes de Morais (Org.)

Aprendizagem Cooperativa. Na dinimica “pano encantado”, divide-se
as criangas, em grupos de quatro. Apés, distribui-se um pano para cada
grupo. Ao som da mdsica, os grupos devem fazer o que ¢ solicitado. Para
a realizacdo da dindmica, “castelo” sao distribuidas 10 folhas, 1 fita adesiva
e 1 régua para cada equipe e proposto que fagam um castelo, uma casa
ou um prédio apenas com estes materiais, de forma que todos da equipe
participem, no tempo de 20 minutos.

Figura 3 — Dinamicas: “Pano Encantado” e “ Castelo”

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018.

J4 no oitavo encontro, foi proposto a criagio de um cddigo de
cooperagio, com o objetivo de ajudar as criangas a compreenderem a
importancia do didlogo, desenvolver habilidades bdsicas de comunica¢ao
(escutar com a inten¢io de entender, a respeitar os turnos de participagao,
expressar o que pensa e sente); tomar consciéncia dos seus atos; participar das
decisoes da sala de aula e da escola e discutir os problemas de convivéncia,
proporcionar a integragio entre os alunos, docentes e gestao escolar. O
cddigo de cooperagio® tem como proposta que os estudantes reflitam
sobre o que ajuda e atrapalha para conseguirem conviver bem na escola,
no que diz respeito, a si mesmos, aos colegas ¢ a escola. Em um primeiro
momento as criancas refletem sobre suas préprias atitudes, escrevem em
post its, sem identiﬁcagéo e colam em um cartaz. Assim sucessivamente
com a reflexdo em relagio aos colegas e a escola. Apds todos concluirem,
os grupos elencam os apontamentos mais citados e criam regras para que
seja efetivado.

2 Atividade inspirada em OLIVEIRA, E C. Um estudo de caso sobre transdisciplinaridade no ensino médio. Texto
nio publicado. Marilia, SB2017.
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Para iniciarmos a atividade, montamos as equipes, ¢ utilizamos os
painéis das equipes e respectivos papéis méveis para que se fosse necessdrio
mudar alguma crianca de equipe poderia ser feito de forma pratica. Apds,
explicamos sobre a elaboracio do Cédigo de Cooperagio. Foi colocado na
lousa trés quadros onde cada crianga colocaria em um posz- it o que ela mesma
faz para ajudar na escola e o que faz para atrapalhar na escola, um outro com o
que o amigo faz para ajudar na escola e o que faz para atrapalhar e o dltimo o
que a escola faz para ajudar e o que faz para atrapalhar, tendo em consideragao
que escola refere-se aos funciondrios, professores e equipe de dire¢ao.

Os grupos funcionaram bem e as criangas conseguiram expressar
suas opinides em todas as partes dos painéis e trouxeram agoes que sofrem
ou que praticam na escola. Assim que terminaram de escrever suas opinioes,
eles receberam uma folha grande e a dividiram no meio, de modo que de
um lado deveriam desenhar a escola ideal e do outro a escola que nao
gostariam de ter. Antes de desenharem, solicitamos que lessem tudo o que
havia sido colocado nos painéis.

Ao terminarem os desenhos, realizamos uma exposicio dos
desenhos para que todos os grupos pudessem prestigiar o trabalho dos
colegas. Por fim, conversamos com as criancas sobre as atividades realizadas
e de modo geral elas disseram que gostaram muito de poder desenhar a
escola que sonham em ter.

Para encerrar o Programa, no nono encontro, foi aplicado o
questiondrio de convivéncia (pds teste) e realizado uma entrevista com a
professora participante do Programa e com coordenadora da instituigo, a
fim de colherasimpressdes com relagio as diferentesatividades desenvolvidas
pelo Programa. Em seguida, foi realizada uma confraternizagio com as
criangas para encerrarmos a intervengao.

Figura 4 - Montagem dos grupos e dinimica: “cédigo de cooperacao”

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2018.
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3. A AVALIACAO QUALITATIVA DO PROGRAMA E DISCUSSOES

Na implantagio da Aprendizagem Cooperativa, construimos
painéis fixos para usar com as criangas, com os nomes dos membros das
equipes de maneira que nao fosse possivel substituir no painel. Porém,
percebemos que nio poderiamos trabalhar com painéis fixos, pois além das
criancas faltarem, havia uma grande movimentagao na troca de criangas
de sala, que segundo a professora da turma, a crianga que estava dando
muito problema era transferida para outra sala, e essa rotatividade estava
acontecendo muito nos terceiros anos, o que dificultou o nosso trabalho
em termos de coesao do grupo-sala e integragao entre as criancas.

Durante o processo de implementacao as criancas empenharam-
se para desenvolveram as atividades, na medida do possivel, conforme os
objetivos apresentados. No entanto, ¢ importante ressaltar a resisténcia de
algumas criangas para realizarem as atividades com alguns membros da
sala, algumas delas chegavam a chorar e nesse caso medidvamos a situacio
conversando com as criangas a importincia de interagir com novos
colegas. Para Diaz-Aguado (2015) a rejei¢ao dos iguais na infincia pode
ser atribuida a falta de habilidades sociais que regem as relagdes. Também
¢ vdlido ressaltar que as classes tidas como as melhores pela equipe escolar,
tiveram mais resisténcia para realizarem as atividades em grupo do que
as salas tidas como as piores. Segundo Diaz-Aguado (2015) uma das
principais condigoes para ativar a tolerAncia no ambiente escolar, deve
ser o oferecimento de experiéncias como a Aprendizagem Cooperativa,
em equipes heterogéneas, nas quais os estudantes com diferentes niveis
de aprendizagem possam colaborar com todos e estabelecer relagoes de
amizade. Para a autora, os contextos heterogéneos proporcionam uma rica
oportunidade educativa para todos os estudantes.

Durante as atividades, conseguimos iniciar a elaboragao do cédigo
de cooperacio, mas devido ao tempo e a dificuldade de didlogo entre as
criangas, nao foi possivel elaborar as regras apds a montagem dos quadros
que indicavam “o que ajuda e o que atrapalha” para a aprendizagem ¢ a
convivéncia no ambiente escolar, na perspectiva do aluno, do colega e da
escola. Porém, proporcionou-se a expressao e reflexao sobre o ambiente
escolar, as proprias agoes das criangas e dos demais membros da escola.
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Outra questio que consideramos relevante apontar é que
foi muito dificil as criancas realizarem um trabalho verdadeiramente
cooperativo. Vimos isso em diversos momentos, como por exemplo, ao
propormos uma atividade de desenho coletivo a dificuldade que foi para
iniciarem o trabalho em conjunto. Aos poucos foram se aproximando, mas
em alguns grupos esse momento foi com conflitos e ofensas, que eram
mediadas pelas pesquisadoras e professora. Segundo Diaz-Aguado (2015)
a dificuldade que a interagao nesses contextos envolve, nio ¢ s6 de desafio
a ser superado, mas também uma rica oportunidade para que as criangas
possam aprender a serem tolerantes e soliddrias.

No decorrer do Programa, buscamos atividades que contemplassem
principalmente desenvolver habilidades de comunicacio, favorecer o
conhecimento de si e o (re) conhecimento do outro; pois observamos que
muitas criancas nao sabiam diversas informagoes de cunho pessoal, tais
como: sobrenome, data de nascimento, preferéncias gerais etc. As atividades
desencadearam o reconhecimento de si e do outro, assim como promoveu a
integragao das criangas, uma maior reciprocidade nas relagdes entre as turmas,
a construgio de uma autoestima positiva e percepcio de que os conflitos
podem ser resolvidos de modo nao violento. Segundo Devries e Zan (1998,
p. 61) as relagoes entre as criangas sdo facilitadoras do desenvolvimento social,
moral e intelectual. Essas relagbes podem favorecer o reconhecimento da
reciprocidade implicita nas relagoes de igualdade. Também, para as autoras,
na interagio com os colegas: “[...] as criangas constroem a consciéncia
e a diferenciagio de si mesmas e dos outros, esquemas de reacio social e
cooperagao no pensamento € agao.”.

Para a realizagao das atividades sempre tinhamos que organizar
o espaco da sala, pois as carteiras, ao chegarmos, constantemente estavam
dispostas em fileira, e as atividades eram desenvolvidas com a disposicio
em circulo ou em grupos. Durante as propostas desenvolvidas em grupo,
foi possivel observar a auséncia de habilidades sociais para o trabalho em
grupo pelas criangas, tais como de ouvir o colega, respeitar os turnos das
falas, considerar a opinido dos colegas. Para Devries e Zan (1998) um
ambiente sociomoral também ¢é expressado na organizacio da sala, pois
organizando a sala para a interagio com os colegas, o professor encoraja
os estudantes a falarem uns com os outros e nao apenas com o professor.
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As criangas puderam discutir sobre os valores da tolerincia,
do respeito as diferencas, a rejeicao a qualquer tipo de discriminagao, a
sensibilidade as situacoes de violéncia, maus-tratos e intimida¢io. Também
puderam tomar consciéncia das diferentes formas de violéncia. Durante as
atividades, pudemos observar que as criangas precisavam desenvolver com
urgéncia habilidades de comunicagao, como: prestar aten¢io em como
os outros se expressam, escutd-los com a intengio de compreendé-los,
respeitar os turnos de participagao e distribuir o tempo de comunicagio,
expressar opinioes e sentimentos. Apesar de sugerirem formas de resolucao
para os problemas de convivéncia da escola de modo mais coercitivo e
heterénomo, as criangas passaram a reconhecer melhor a possibilidade de
serem mais protagonistas.

Nas atividades em grupo as criancas apresentaram muita
dificuldade em ouvir e procurar entender os companheiros, respeitar
os turnos de participagado, expressar-se de modo assertivo, dividir os
materiais e espagos, aceitar sentar com outro companheiro que nao era
de sua preferéncia, mas apesar das resisténcias e dificuldades, verificou-
se a evolucio das criangas no desenvolvimento de habilidades para
o trabalho em grupo, aceitando de forma mais respeitosa os colegas.
Segundo Diaz-Aguado (2015, p. 104) a Aprendizagem Cooperativa,
promove mudanga nas relagoes entre iguais e reduz o risco de exclusao
e bullying pois: “ [...] aumenta as oportunidades de todos os alunos para
a aprendizagem de habilidades para amizade e favorece a integracio de
todos os alunos nos grupos”.

Outro fato relevante, foi a mudanca de postura da professora no
decorrer do Programa, pois quando comegamos a desenvolver o projeto
na escola ela ndo demonstrava considerar a importincia da Educagao
em Valores como contetido curricular e de forma autébnoma, passou a
trabalhar em grupo com as criangas e deixou de fazer uso de sangoes
expiatérias. Para as pesquisadoras, isso ¢ uma grande conquista, pois
mudar a configuragio das carteiras nessa escola parecia que seria algo
que nao veriamos no final da intervencao, e isso aconteceu, nio sé com a
turma que realizamos as atividades, mas também com a qual a professora
trabalhava no periodo da manha, um quarto ano, e que segundo ela ji
estavam apresentando bons resultados.
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Também nos chamou a atengao que as criangas consideravam
as situagcbes de maus-tratos e intimidagbes entre as criancas como
brincadeiras entre elas e nao como algo que desrespeitava os colegas. E
isso nos demonstrou ser um aspecto muito importante a ser trabalhado.
Com as atividades desenvolvidas foi possivel trabalhar essas questoes e
promover a sensibilizagao das criancas a essas situagdes. Segundo DeVries
e Zan, (1998, p. 85) “[...] as criangas nio desenvolvem respeito por outros
a menos que sejam respeitadas. A expressio de respeito do professor pelas
criangas faz muito, no sentido de estabelecer a base para a construgao do
auto-respeito e respeito pelo outro”.

As atividades também foram fundamentais para o
estabelecimento de um bom vinculo e de uma relagio de confianca e
de respeito mutuo das criangas com a professora, que pode vivenciar
esse tipo de relagdo. A relagio da professora com a turma mudou para
uma melhor qualidade, com menos uso de ameagas e san¢oes expiatdrias,
com maior tolerdncia ao ruido decorrente dos trabalhos em grupo, de
modo a oportunizar um clima mais tranquilo e favordvel a aprendizagem
e convivéncia na sala de aula.

Vale ressaltar que a professora sensibilizou-se em olhar de outra
forma para algumas questoes em sua pritica apés conhecer as histérias de
vida de seus alunos. Devido a uma forte chuva na cidade, muitas casas
foram danificadas e uma das regi6es mais atingida foi onde estd localizada
a escola participante da pesquisa. Muitos estudantes ficaram desabrigadas
e, por isso, a equipe escolar realizou mutirdes para arrecadagao de roupas
e alimentos, além de visitar os estudantes para verificar a situacio ¢ o que
eles estavam precisando. A professora relatou que ao adentrar na casa da
maioria de seus alunos, conseguiu entender alguns comportamentos das
criangas, e passou a compreender melhor suas perspectivas e condigoes de
vida, tornando-a mais compreensiva com relacio as suas singularidades,
e cuidadosa e acolhedora quando se dirigia a elas. Também, em relacio
as exigéncias para a realizacio de atividades pedagdgicas em casa, ela
passou a ser mais flexivel e entender o porqué, algumas vezes, as criancas
nao realizavam as tarefas, pois segundo a professora, muitas criangas nao
tinham estrutura minima na casa para que isso acontecesse.

Em relagio as limitagdes, dentre as quais pode ser destacada
como principal o fato de o Programa ter sido aderido por apenas uma
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professora e ser de cardter pontual, sem perspectiva de continuidade com o
encerramento da pesquisa. Tal como relatou a professora e a coordenadora
nas entrevistas realizadas. Também a rotatividade das criangas pelas turmas,
a qual repercutiu em vérios pontos, pois na medida em que alguns alunos
tinham problemas de comportamento, eles eram transferidos de sala. Teria
sido mais proficuo se ao longo de todo Programa de intervencao as criangas
permanecessem na mesma sala.

Também consideramos que o pouco tempo para o
desenvolvimento da metodologia da Aprendizagem Cooperativa foi uma
limita¢do. Acreditamos que inicid-la mais préximo ao inicio do Programa
tenha mais efeito, pois as criangas tiveram um tempo restrito para executd-
la diante das indmeras atividades e calenddrio curto.

A nio discussdo da terceira etapa do cédigo de cooperagao foi
uma lacuna que influenciou no desenvolvimento das atividades, uma
vez que nao foi possivel envolver as criangas na construgio das regras de
convivéncia da sala e, por consequéncia, possibilitar a sua interiorizagao.

O fato do Programa ter sido desenvolvido durante a reforma
da escola, também apresentou limitagoes. No caso do espago fisico, por
exemplo, ficaram restritos e as criangas ficavam limitadas em uma sala
pequena. Presenciamos momentos em que as criangas sentiam medo de ir
ao banheiro sozinhas, pois s6 podiam usar o banheiro que ficava longe da
sala de aula e devido ao nimero grande de funciondrios de fora da escola,
principalmente as meninas tinham receio. Asvezes os funciondrios entravam
na sala de aula no meio da atividade para fazer algum tipo de conserto, o
que causava um certo tumulto. Em alguns momentos precisdvamos realizar
a roda de conversa sem que as criangas pudessem sentar no chio, pois a sala
ficava com muita poeira. As criangas nos relatavam a dificuldade em tomar
dgua no bebedouro novo, que tinha um cheio muito forte de cloro e a dgua
também saia quente. O barulho de maquindrio o tempo todo na escola,
deixava as criangas mais agitadas e irritadas, pois todo o momento que as
criangas passavam pela quadra, os funciondrios da escola e os professores
sempre chamavam a atenc¢do das criangas, pois havia muitos maquindrios
sem protegdo de seguranga naquele ambiente. Vale ressaltar também que
as atividades realizadas precisaram ser adaptadas nao sé para a realidade da
escola, mas também para cada turma de terceiro ano.
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Consideramos que os objetivos pretendidos foram alcancados,
pois pudemos favorecer momentos para as criangas pensarem sobre si,
falarem de si, reconhecerem-se como valor, terem atividades que as levassem
a ressignificacdo da prépria histéria, da formacio de sua identidade,
pois nio tinham acesso a informagées bdsicas como sobrenome, dia do
aniversirio dentre outras dimensoes de suas préprias vidas. As criangas
tiveram momentos para conhecerem e verbalizarem seus sentimentos,
expectativas e receios, assim como para interagirem de modo respeitoso,
dentro de suas possibilidades, e ouvirem os dos colegas.

Possibilitar momentos onde possamos ouvir de fato as vozes das
criangas é imprescindivel para que elas expressem a maneira como pensam
e refletem sobre o seu entorno. Além disso, pudemos conhecer um pouco
mais da realidade das criangas na escola. O que nos mostrou que ainda hd
muito o que se mudar para que a escola seja um ambiente mais respeitoso
e que favoreca a autonomia.

Com relagio aos resultados do pré e pds teste, por meio do
questiondrio de convivéncia, pudemos ver que quantitativamente os
resultados nao foram tdo evidentes, apesar de sinalizarem aspectos
importantes e que devem ser considerados. Acreditamos que os resultados
se justificam diante as limitagoes descritas no trabalho, assim como aquelas
limitagoes referentes ao uso de instrumentos objetivos e quantitativos, por
isso apontamos para a proficuidade de aliar métodos quantitativos com
qualitativos na avaliagao de programas de intervengao.

Os resultados demonstram a relevancia em se desenvolver uma
intervengdo dessa natureza, uma vez que foi possivel identificar virios
aspectos que evidenciam seus beneficios e alcances. Faz-se necessdrio ter-se
ciéncia dos limites do impacto desse tipo de interven¢ao, uma vez que as
mudangas sio vagarosas e graduais.

Consideramos ser de grande importincia trabalhar a temdtica
de Educagao em Valores, pois ao final do Programa foi possivel visualizar
mudangas nas relagoes entre as criangas e entre estas e a professora da
turma, visto que os participantes tiveram a oportunidade de reconhecerem
a si mesmos e aos colegas como valor, e puderam vivenciar e a tratar a
convivéncia como um aspecto essencial o qual deve ser trabalhado, refletido
e discutido na sala de aula e na escola, merecendo de atengao, tempo e
espago para isso.
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Outro ponto importante foi a promogio de atividades em
grupo, o que favoreceu as criangas e a professora esse tipo de experiéncia
e o desenvolvimento de habilidades bdsicas para a cooperacio, tal como,
ressaltou a professora participante: “[...]quando eu entro na sala nés fazemos
um conjunto, antigamente era aluno individual, nds trabalhamos num
conjunto, para mim foi uma aprendizagem muito boa, muito sérial...]”.
Também, por meio das atividades, de seus contetidos e estratégias foi
possivel contribuir para o desenvolvimento de habilidades bdsicas de
comunicagio entre as criangas.

Consideramos que para promover o desenvolvimento da
autonomia moral na crianca é fundamental dar oportunidade para que
a crianca se sinta pertencente ao ambiente escolar e possa participar de
tomadas de decisdo. Vinha (2000, p. 177) enfatiza que nao basta somente
dar liberdade as criancas para tomar decisoes ou fazer as coisas, é necessdrio
que essas oportunidades sejam adequadas ao desenvolvimento das mesmas
e que lhes seja permitido perceber as consequéncias de suas opgdes e de
suas atitudes.

Desenvolver esses tipos de projeto em uma escola que tem um
ambiente coercitivo ¢ mais limitado e os resultados demoram mais para
aparecer. Muitas vezes as atividades programadas conforme os tedricos,
tiveram que ser reformuladas para se adequarem a realidade daquele
contexto, e isso exigiu um trabalho de agio e reflexdo, pois nao dava
para transpor aquilo que estd nos livros para a escola como uma receita
pronta, precisou ser considerado as especificidades da escola. As atividades
precisaram ser modificadas nao sé para a escola, como para cada turma.

CONSIDERACOES FINAIS

Torna-se cada vez mais urgente um olhar sensivel para a Educacio,
com espagos para que todos os membros da comunidade escolar possam
construir valores morais que contribuam para uma boa convivéncia e
formacido do ser em sua integralidade. Henz (2012, p. 82) ressalta que se
torna urgente reconstruir espagos-tempos escolares enquanto mediagdes e
aprendizagens do humano, com relagées e vivéncias em que os educandos
e educadores possam ser “mais”. Trata-se de construir processos em que
todos, de forma dialdgica e reflexiva, possam se assumir enquanto sujeitos
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do fazer pedagdgico e social, descobrindo-se “capazes de (re)humanizar a
escola e a sociedade, capazes de (re)humanizar a si mesmo na inteireza do
seu corpo consciente.”

Ao longo do Programa pudemos acompanhar uma transformagio
muito expressiva de atitude da professora com relagio ao seu interesse
e envolvimento com as criangas, conosco e com as atividades. Como
pesquisadoras tivemos o cuidado de em nenhum momento criticar as
atitudes da professora ou colocd-la em situagio de constrangimento, o que
fizemos foi nos esforcar em mostrar para ela que existiam outras formas
de considerar e se relacionar com as criancas, as quais eram mais proativas
e visavam incluir todos os alunos nas atividades planejadas e, na medida
do possivel, utilizar estratégias para atingir tal fim. Procuramos suscitar o
reconhecimento de todos como valor e como capazes de desenvolvimento
das propostas. Desse modo, durante o processo, a professora foi percebendo
esses aspectos e se mostrando mais preocupada com as questoes de
convivéncia, e com as necessidades e possibilidades de cada uma das
criancas, passando a possibilitar um clima mais leve e respeitoso na sala
de aula. Ela demonstrava mais preocupagio com o desenvolvimento,
envolvimento e bem-estar das criancas do que com o controle coercitivo
da sala.

Apesar das contribuicoes e alcances do Programa, reconhecemos
que teve limitagdes, dentre as quais pode ser destacada a restrigao com apenas
as turmas de uma tinica série. Teria sido mais proficuo se o Programa tivesse
tido seu desenvolvimento na escola toda e com o envolvimento da equipe
docente e gestora. Tais limites nao inviabilizam as contribui¢des e alcances
do Programa de Intervencao relatado, porém serviram como possibilidades
de aprendizagem. Dentre as contribuicoes da pesquisa, ressaltamos que
segundo Diaz-Aguado (2015) ainda sao escassos os programas que
contam com delineamentos experimentais e quase-experimentais em que
seja possivel realizar andlises de sua eficdcia e efeitos com instrumentos
apropriados para tal fim. Assim, procuramos preencher essa lacuna.

De acordo com Piaget (1994 [1932]), os conflitos sao fonte de
conhecimento de si, dos seus sentimentos, valores e também oportunidades
de perceber que, apesar de os valores e perspectivas do outro serem
diferentes, merecem e precisam ser considerados para que se constituam
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relacionamentos sauddveis e convivéncias permeadas de respeito por si e
pelo outro.

Nesse sentido, faz-se necessdrio destacar que os objetivos foram
alcangados, uma vez que foi possivel visualizar mudancas nas relagdes entre
as criangas e entre estas ¢ a professora da turma, visto que os participantes
tiveram a oportunidade de reconhecerem a si mesmos e aos colegas como
valor, e puderam vivenciar e a tratar a convivéncia como um aspecto
essencial; o qual deve ser trabalhado, refletido e discutido na sala de aula e
na escola, merecendo de aten¢do, tempo e espago para isso. Além de que
os educadores precisam valorizar o lidico, a corporeidade, as qualidades
das interacoes, resgatar e respeitar as diferentes expressées e culturas. E
preciso valorizar a formacio integral do ser humano e acreditar na sua
capacidade de viver e de conviver de forma harmoniosa e respeitosa com
todos, resguardando a especificidade de cada um. Para isso, é necessdrio
que todos se eduquem integralmente.
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CAPITULO 6

A APRENDIZAGEM COOPERATIVA
COMO METODOLOGIA PARA O
DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS
SOCIOEMOCIONAIS NAS AULAS

DE MATEMATICA DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Adreiton Ferreira Bellarmino de DEUS
Maria da Rosa CAPRI
Antonio Sérgio COBIANCHI

Em 2017, o cendrio educacional brasileiro passou uma grande
mudanga com a homologa¢io de uma Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Um documento de cardter normativo que define o conjunto
orginico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos
devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educagao Bésica.

Conforme definido na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB, Lei n° 9.394/1996), a BNCC deve nortear os curriculos
dos sistemas e redes de ensino das Unidades Federativas, como também as
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propostas pedagdgicas de todas as escolas publicas e privadas de Educagio
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, em todo o Brasil.

A Base estabelece conhecimentos, competéncias e habilidades, os
quais, todos os estudantes devam desenvolvam ao longo da escolaridade
bésica. Orientada pelos principios éticos, politicos e estéticos tragados
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagio Bdsica, soma-se aos
propésitos que direcionam a educacio brasileira para a formagao humana
integral e para a construcio de uma sociedade justa, democritica e inclusiva

(BRASIL, 2017).

Com a proposta de desenvolver habilidades socioemocionais em
consondncia com as cognitivas, a BNCC enaltece dez competéncias gerias
a serem alcangadas ao final da educagio bdsica, porém, a grande questao é:
como realizar essa acio em sala de aula?

O conflito criado entre as habilidades técnicas e socioemocionais
exigidas nos remete ao modelo de desenvolvimento que o mundo atual
requet, pois a preocupagao com a vida humana social deve ser primordial no
ambiente escolar e tdo importante quanto a preocupagio com a aquisi¢io

de conhecimentos técnicos (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2001).

Dentre os métodos de ensino da matemitica, por exemplo, existem
varios recursos ou praticas pedagégicas como 0s jogos, as tecnologias da
informagao e comunicagio, a resolucio de problemas, o tratamento da
informagio e a experimentacio, que deveriam ser utilizados pelo professor
durante o exercicio docente para que se ofereca uma educagio significativa

aos alunos (BRASIL, 1998).

Segundo Sancho (2001), as funcoes bésicas da educagao
correspondem a necessidade, por um lado, de promover conhecimentos,
habilidades e técnicas desenvolvidos durante anos e, por outro, para garantir
continuidade e controle social mediante a transmissio de uma série de
valores e atitudes considerados socialmente convenientes, respeitdveis e
valiosos.

Neste contexto, a aplicagdo de estratégias de gerenciamento
da sala de aula por meio da aprendizagem cooperativa nao proporciona
somente a constru¢ao dos conceitos das componentes curriculares, no caso,
Matemadtica, mas também, a socializagdo, tanto por parte dos docentes
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como também, dos discentes, influenciando assim no rendimento escolar

(KAGAN, 2009).

Segundo Johnson e Johnson (1989), a prdtica com tais estratégias
possibilita uma visao sistémica aos educadores mostrando assim que, a
exploragio de contetidos meramente académicos de forma isolada, sem
proporcionar a interagao entre os alunos, pouco tem contribuido para a
formagao integral destes educandos.

Neste ensaio ¢ trazido o que, na pesquisa foi desenvolvido acerca
da conjectura de que seria possivel promover a produc¢io de conhecimento
cientifico matemadtico juntamente com o desenvolvimento de habilidades
sociais por meio de estratégias de gerenciamento de sala de aula com a
aprendizagem cooperativa.

Para Omote (2002), quando os alunos sao organizados para
cooperarem, muda-se radicalmente a dindmica da sala de aula, favorecendo
a interagao de maneira positiva entre eles possibilitando a motivagao.

Para Kagan (2009), a Aprendizagem Cooperativa ¢ uma
metodologia que traz resultados positivos, pois com ela os alunos:

a) Apoiam-se uns nos outros nas atividades e regularmente
recebem estimulos, ajudas e elogios, sentindo-se incluidos;

b)  Tornam-se parte de uma comunidade de estudantes,
vivenciando experiéncias agraddveis de aprenderem e produzirem
juntos;

) Referem-se ao professor como um mediador que monitora
e assessora e tira o estigma de que o professor é o detentor do
saber e que seu papel é simplesmente avaliar;

d)  Organizam-se em grupo de maneira estruturada, o que
difere do grupo tradicional em que os papéis nem sempre sio
desempenhados por todos os integrantes.

Em detrimento do trabalho com a metodologia cooperativa,
serd apresentada parte de uma pesquisa realizada no ano de 2015 que se
contextualizou e desenvolveu-se em um quinto ano do Ensino Fundamental
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I, de uma Escola Municipal situada em Pindamonhangaba, no Estado de
Sdo Paulo, a qual foi indicada pela prépria Secretdria de Educacio de forma
aleatéria. Este quinto ano é composto por vinte e um alunos, dos quais,
treze si0 meninos e oito, meninas. A professora titular da sala tem sua
formacdo em Pedagogia. Vale ressaltar que, apesar de ter sido pesquisado
em um quinto ano do Ensino Fundamental I, nao impede que essa acao
seja estendida aos outros anos com as devidas adaptagoes.

Antecedente ao acompanhamento sistémico e aplicagio das
estratégias propostas para o ensino da Matemadtica, foi necessdrio investigar
a necessidade, por parte dos professores do Ensino Fundamental I, de
conhecer e aprofundar tais estratégias e quais suas maiores dificuldades
com o conteddo da disciplina em questdo. Essa a¢do compactua com a
primeira fase da Engenharia Diddtica, como sendo componente da anilise

preliminar da pesquisa desenvolvida (ARTIGUE, 1988).

Os objetivos da aplica¢do desse questiondrio foram: realizar o
levantamento de dados e o mapeamento das principais dificuldades que
os professores encontram em lecionar os contetidos dessa disciplina, bem
como verificar se desenvolvem ou nio habilidades sociais nas aulas de
matemdtica. Com os dados tabulados do questiondrio, elaborou-se uma
avaliagdo diagnoéstica inicial para os alunos da sala de aula escolhida, de
modo que eles resolvessem individualmente, com o propésito de levantar os
conhecimentos individuais que trazem a respeito dos assuntos abordados.

Levantar os conhecimentos prévios dos alunos é importante no
processo de avaliagao para a realizagio das intervengdes corretas e assertivas
pelos professores, tais conhecimentos podem ser detectados na aplicagio
de uma avaliagao diagnéstica inicial (pré-teste) (BRASIL, 1998).

A avalia¢io diagndstica inicial contém sete questdes atitudinais
para a identificacio do perfil da sala em relagio ao desenvolvimento de
habilidades sociais, segundo Kagan (2009), e vinte questdes com conceitos
geométricos, elaboradas a partir do referencial teérico da ferramenta
avaliativa Prova Brasil do INEPD, sendo que 60% das questoes foram
elaboradas de acordo com a grade curricular do 4° ano e as outras questoes,
referentes a0 5° ano do Ensino Fundamental. Tais contetidos foram
detectados como defasados, na aplicaciao do questiondrio aos professores, e
pelo relato da professora da referida sala de aplicacao desta pesquisa.
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A realiza¢io desta avaliagdo diagndstica inicial foi atil como
concepgdo e/ou anilise a priori da execugdo desta pesquisa, ou seja, de
acordo com a Engenharia Diddtica, a segunda fase dos procedimentos

(ARTIGUE, 1988).

A partir dos dados, iniciou-se um acompanhamento sistémico
nas aulas de Matemdtica. Este acompanhamento estruturou-se em uma
sequéncia diddtica de 25 horas/aula pautada nos registros de representacao
semidtica de Raymond Duval, bem como na utilizagdo da Histéria da
Matemdtica, desafios e da resolugio de situacoes-problema, propostas por
Malba Tahan. Essa a¢io foi realizada em conjunto com o professor titular,
por meio de estruturas de gerenciamento da sala de aula embasada na
aprendizagem cooperativa.

Foram descritas as estruturas de gerenciamento utilizadas, a
partir da anélise das propostas de Kagan (2009), as quais se aplicaram no
momento do acompanhamento sistémico. Durante este acompanhamento,
foram colhidos depoimentos da professora titular da sala a fim de analisar
sua visao em relagao a aplicagao das estruturas.

Apébs 0 acompanhamento sistémico (experimentagao — terceira
fase da Engenharia Diddtica) em sala de aula, foi aplicada uma avaliagio
diagnéstica final contendo seis questoes atitudinais e vinte questoes com
conceitos geométricos, construidas analogamente a avaliacao diagnéstica
inicial. E importante ressaltar que tais avaliagdes, possuem questes
estratégias de mensuracio de dados possibilitando uma categorizagao e
inferéncias em rela¢io a atuagao sistematizada em sala de aula na disciplina
de Matemdtica (BARDIN, 2009).

A avaliagao diagnéstica final corresponde a ultima fase da
Engenharia Diddtica, quando ¢ feita a anilise a posteriori e a investigacio
da pesquisa comparando assim os dados a priori e a posteriori a essa
sistematizagdo, além de ter sido feita uma entrevista semiestruturada
(perguntas abertas) para, qualitativamente, avaliar-se o procedimento

adotado sob a ética dos alunos (ARTIGUE, 1988).

Para ilustrar as fases da pesquisa juntamente com as fases da
Engenharia Diddtica foi elaborada a figura 1.
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Figura 1 — Comparacio das fases da Engenharia Diddtica com as fases da
pesquisa.

Andlise Preliminar == Questionario aos professores
e revisao bibliografica
Andlise a priori ) Avaliagdo Diagndstica Inicial

Experimentagdo ——) Acompanhamento Sistémico

Anidlise a posteriori ===y  Avaliacio Diagndstica Final
e validagdo e entrevista com alunos

Fonte: Arquivo Pessoal.

Com essas agdes metodoldgicas ocorridas entre fevereiro e
setembro de 2015, garantiu-se um processo de avaliagdo quantitativo
(questiondrio e avaliagdes diagndsticas) e qualitativo (acompanhamento
sistémico e registros do professor titular da sala, além da entrevista com os
alunos) (BARDIN, 2009). A andlise dos dados efetuou-se tomando como
base os pressupostos da Andlise de Contetido.

Para o contetido matemdtico, foram selecionadas as seguintes
estruturas para esta pesquisa: formagiao de grupos, formagio de duplas,
termdémetro do compromisso, verdadeiro ou falso, ping-pong das palavras,
respostas cronometradas, o informante e o orientador, as quais foram
dispostas de acordo com o quadro 1 e podem ser aprofundadas com a
leitura da dissertacao do autor.

Quadro 1 — Aplica¢ao das estruturas de acordo com os objetos
matematicos.

Contetido Matemadtico Estrutura Utilizada
Reconhecimento das Figuras Geométricas Planas
e Espaciais (Correlagio do registro linguistico
com o simbélico)

“Formagio de Duplas”, “Ping Pong das
Palavras” e “Verdadeiro ou Falso”

“Formacio de Duplas” e “Verdadeiro

Planificagao dos Sélidos Geométricos »
ou Falso
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“Respostas Cronometradas” ¢ “O

Definicoes e conceitos geométricos .
§ g Orientador”

Célculo de Area de Quadriliteros “O Informante” e “O Orientador”

Fonte: Arquivo Pessoal.

Para Tahan (1965a), iniciar as atividades sobre determinado
conteudo utilizando-se Histéria da Matemadtica é uma estratégia eficaz para
a aprendizagem. A BNCC postula a estratégia de elevar fatos histéricos
da matemdtica para a sala de aula como ferramenta disseminadora da
interdisciplinaridade.

Partindo desses pressupostos, o primeiro contato com os alunos
ap6s a aplicagdo da avaliagao diagndstica inicial, foi a explanacio da histéria
da geometria, tomando como base os livros diddticos que havia na escola e
os estudos realizados pelo pesquisador.

Os alunos mostraram-se interessados com a atengao voltada para a
explicagao, o que se constata pelo relato escrito da professora titular da sala.

Entender de onde surgiu a geometria para poder explici-la aos
alunos foi uma experiéncia rica tanto para os alunos como para mim, que
nao tinha este conhecimento. Os alunos ficaram “vidrados” na histéria
contada pelo pesquisador em sala de aula, tanto é que o bombardeou de
perguntas sobre tudo que ele apresentava. Nao resta divida de que esta
agao fez os alunos internalizarem o conceito de geometria com mais prazer,
do que levar a defini¢ao vinda em um livro, sem a esséncia.

Ao final deste acompanhamento, foi realizada uma entrevista
semiestruturada (pergunta aberta) com os alunos, as quais foram registradas
e posteriormente, transcritas e tratadas, objetivando colher respostas
que constituiram o corpus da andlise de conteido da experimentacio
concernente as estruturas de gerenciamento. Foram colhidos registros
escritos da professora titular da sala em relagao a aplicagao de todas as
estruturas, o que possibilitou uma andlise qualitativa. A aquisicao dos
conceitos matemdticos por parte dos alunos durante a experimentagio foi
analisada com a aplicagio da avaliagio diagnéstica final.
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1 ANALISE DA METODOLOGIA COOPERATIVA PARA A APRENDIZAGEM
1.1 EstrRUTURA “TERMOMETRO DO COMPROMISSO”

Ao explicar a professora sobre a utilizagdo do termoémetro
do compromisso e qual sua finalidade, observou-se, do inicio, um
entendimento de que o objetivo era manter a sala em siléncio, sem a
percepgao de que seria uma ferramenta para o gerenciamento da sala de
aula e para a conscientizagio/comprometimento dos alunos para com a
professora e seus pares. Com o inicio das atividades em sala que a professora
comecou a entender a dinAmica de utilizagao dessa ferramenta.

Nos momentos do acompanhamento era utilizado o termémetro
pelo pesquisador, e a professora iniciou a utilizagio do mesmo em suas
aulas. Podem-se perceber os avangos dos alunos, em termos de atitudes, a
partir do registro da professora.

Estamos em um bairro muito carente de Pindamonhangaba,
considerado periferia da cidade e o perfil dos nossos alunos é “barra pesada”
como dizem porai. A partir de junho, quando comeceia utilizar o termémetro,
observei que o mesmo, dividido em cinco partes, estourou nas duas primeiras
semanas. Depois disso, tive a ideia para agregar a utilizagao desta ferramenta:
a partir da terceira semana de utilizacao do termémetro, era explicado aos
alunos que na semana eles teriam uma atividade diferenciada, como por
exemplo, cinema com pipoca, aula de Educagao Fisica extra, entre outras.
Era definida uma dessas atividades, consideradas prazerosas pelos alunos,
e era feito um combinado com todos da sala: se 0 termdmetro estourasse
na semana, eles perderiam o direito de realizar a atividade. Nao restaram
duvidas de que os alunos comegaram a se policiar e prestar mais atencao
as aulas, porém, no comego, ao policiarem-se entre si, trocavam palavras
inadequadas uns com os outros, como por exemplo: “fica quieto”, “cala sua
boca”. Neste momento, houve a minha intervencao, expliquei a importincia
de um mostrar para o outro a necessidade de prestar aten¢io na aula, porém,
sem agredir os colegas com palavras, pois sendo assim, o termémetro seria
pintado pela falta de respeito entre eles e que ele iria estourar. A partir deste
momento, percebeu-se que os alunos comegaram a se tratar melhor, tanto
nas aulas, quanto no recreio. Eu os lembrava a todo o momento sobre o
termdmetro e que nio poderiam desrespeitar os outros alunos e eu parei de
ficar gritando e simplesmente os lembrava do termémetro.
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Neste relato hd indicios da eficiéncia do termémetro do
compromisso tanto para a disciplina da sala de aula quanto para o respeito
entre os alunos. Nas aplicacoes feitas com o pesquisador, o termdmetro
nao ¢ preenchido até o final e percebe-se uma melhora durante as aulas.

A professora complementa:

Essa ferramenta estd sendo de grande importincia nas minhas
aulas. Antes os alunos se desrespeitavam, mas eles mesmos nao
tinham consciéncia de quando chamdvamos a atencio deles.
A partir do momento que eles perceberam que perderiam algo
se nio cumprissem com os combinados, conscientizaram-se da
importincia de prestarem atengdo nas aulas, respeitarem-se e
cumprir com os combinados. A aplicagio deste termdémetro me
ajudou muito e também pude compartilhar com as minhas colegas
de outras classes, as quais também estao aplicando e gostando
muito da experiéncia.

Percebe-se que essa ferramenta se mostra eficaz para a aplicagao
das aulas nesta escola, além de utilizar com frequéncia, repassou para outros
professores legitimando a aceitabilidade do termémetro do compromisso.

1.2 EstruTURA “FORMACAO DE GRUPOS”

Em um primeiro momento, ao explicar sobre a formagao dos
grupos, a proposta inicial era trabalhar com esta disposi¢io somente nas
aulas de Matemdtica, porém, a professora quis deixar sua sala organizada
em grupos de quatro integrantes em todas as aulas, durante os demais dias
letivos, somente em dias de atividades individuais, como avaliagio, que
organizava a sala de aula de maneira diferente.

No primeiro dia, explicou-se aos alunos que eles se organizariam
em grupos e percebeu-se, de imediato, que quiseram se constituirem nos
grupos definidos por eles mesmos, pois assim poderiam escolher seus
“amigos”, ou aqueles que jé sentam mais préximos deles. Porém, foi
orientado que os grupos seriam renovados a cada més, para oportunizar
que todos trabalhassem juntos; mesmo assim, observou-se certa resisténcia
inicial dos alunos.
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No més de maio, deixou-se que os alunos formassem seus
préprios grupos e foi entdo que se percebeu um maior entrosamento,
pois se instaurou uma familiaridade no grupo, ou seja, eles uniram-se por
afinidades, por coleguismo e/ou amizade.

A segunda maneira proposta para a formagio dos grupos, em
junho, foi aleatéria. Como a sala é composta por vinte e um alunos, quatro
grupos teriam que ser formados com quatro integrantes e um grupo com
cinco. Um material pré-elaborado, composto por 21 cartdes (4 cartdes com
o nimero 1, 4 cartdes com o nimero 2, 4 cartoes com o niimero 3, 4 cartoes
com o numero 4 e 1 cartao com o niimero 5) foi o que definiu o grupo do
més de junho. Cada aluno recebeu, aleatoriamente, um cartio e teriam que
juntar os numeros iguais. Percebeu-se que alguns alunos nao gostaram, pois
formaram grupos com pessoas que nao tinham tanta afinidade. Porém, esse
era o objetivo das formacoes dos grupos aleatdrios, fazer com que alunos
ficassem juntos de outros, mesmo ndo se conhecendo tanto. Neste més, a
professora observou uma resisténcia significativa por parte de alguns alunos
que nao queriam fazer parte de determinados grupos, porém, em consonancia
com a utilizagio do termdmetro, isso foi se amenizando no decorrer dos
dias. Mesmo nao gostando de estar ali, os alunos se conscientizaram de que
precisariam respeitar seus colegas de sala e até conseguiram identificar pontos
positivos no trabalho compartilhado com pessoas com as quais, de inicio,
nao tinham nenhuma afinidade. Essa conscientiza¢io pode ser notada,
posteriormente pela entrevista feita com os alunos.

Jd em julho, agosto e setembro, foi proposto para a professora que
reformulasse os grupos por diferentes habilidades. Sendo assim, cada grupo
possuia um aluno de alto desempenho (A), um de baixo desempenho (B),
um de médio desempenho (MA) e outro de médio para baixo desempenho
(MB), além de serem mistos de meninos e meninas. No inicio, também
houve resisténcia por parte de alguns alunos, mas, no decorrer, percebeu-se
maior interagio entre esses alunos. Observou-se que, como eles jd haviam
passado por isso no més anterior, parecia que estavam internalizando essa
nova forma de se trabalhar. Durante todo o processo, perceberam que,
por mais que estivessem trabalhando com pessoas com as quais, de inicio,
nao tinham afinidades, precisavam respeitar e trabalhar da mesma maneira
como se estivessem com pessoas do seu circulo de amizade.
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Para investigar a visao da professora titular da sala, registra-se o
seu relato em relagio as formagoes dos grupos:

Nunca tinha pensado em formar grupos dessa maneira em minha
sala de aula, sempre que dava uma atividade em grupo, falava para
os alunos formarem grupos, sem a preocupacio das habilidades ou
até mesmo de trocar os grupos de tempos em tempos. Simplesmente
formava os grupos. Com certeza foi muito valioso para a sala, como
um todo, pois foi oportunizado o trabalho entre todos e de interagao
entre eles. Vi alunos que nunca conversaram, participando juntos,
com as atividades propostas durante esse periodo.

Pelo relato, investiga-se que a professora percebeu a diferenga do
trabalho em grupo tradicional do trabalho em grupo da Aprendizagem
Cooperativa, onde hd a necessidade de formagao de grupos estruturados
por habilidades e com rotatividade entre eles.

E necessirio oportunizar a vivéncia da diversidade em sala de
aula aos alunos, para trabalharem de forma produtiva com seus
pares de maior e menor afinidades, do mesmo modo que o fardo
no momento em que forem para o mercado de trabalho. A cada
momento com o desenvolvimento dessa pesquisa, me encanto com
essa forma de ensinar, j4 faz mais de 15 anos que estou na educagio

e nunca tinha parado para refletir sobre essas novas praticas.

Com base nas observagdes feitas e pelo relato da professora, foi
possivel elaborar o quadro 2 com os prés e contras dos diferentes tipos de
grupos. Os tipos de grupo (Heterogéneo, Aleatério e Selegao dos Alunos)
sio definidos por Kagan (2009).

Quadro 2 — Prés e Contras dos diferentes tipos de grupos.

Tipo de Grupo  Pontos Positivos Pontos Negativos
Balanceado; Requer tempo do professor para
Diferentes habilidades, sexo, raca; preparagao;
A Um aluno com alto desempenho Requer rotulagio e classificagio dos
Heterogéneo em cada grupo. alunos;

Oportunidades limitadas de lideranca
para os alunos com o desempenho mais
baixo.
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Justo; Pode formar grupos de “perdedores” e
« »
Nio rotula e nem classifica o vencedores’s
aluno; A diversidade nio ¢ garantida;
Aleatério Oportunidade de comunicar e Grupos com melhores amigos podem
conhecer a classe; desviar a atencdo da aula;
Possiveis grupos com inimigos e
conflitos.
Novidade, variedade, diversio; Naio balanceados;
Selegao dos Familiaridade; Alto potencial para o comportamento
Alunos Ficil de tomar decisdes e alcancar de indiferenga com a matéria.

um consenso.

Fonte: Arquivo Pessoal

A utilizagao da estrutura “Formacio de Grupos” serve como
estratégia para agrupar e reagrupar os alunos por suas diversas habilidades,
e além de desenvolver as habilidades concernentes ao contetido académico,
os prepara para habilidades sociais de convivéncia.

1.3 EstrUuTURA “FORMACAO DE DurLas”

Para realizar a formagao de duplas de maneira estruturada, foram
produzidas cartas contendo somente os nomes das figuras geométricas
planas e espaciais, e outras cartas com os desenhos delas.

Figura 2 — Cartas para formagio de duplas com figuras geométricas.

bo&E
0Qeo

Fonte: Arquivo Pessoal.
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Como a sala possui 21 alunos, a professora também participou
para formarem as duplas. Os alunos receberam aleatoriamente as cartas,
aqueles que possufam as cartas com os nomes das figuras, direcionavam-se
ao encontro daqueles que tinham o desenho, formando duplas, unindo
as cartas correspondentes. Ao se encontrarem, os alunos deveriam se
cumprimentar e, juntos, conferirem se formaram corretamente as duplas.
Se a correspondéncia estivesse correta, saudavam uns aos outros, e, se
estivesse errada, se despediam e iriam a procura de sua dupla correta.
Ap6s as duplas formadas, todos devolviam as cartas, e, novamente, eram
misturadas as cartas e a atividade se repetia.

A estrutura demonstra eficiéncia com relagao 2 intera¢io entre
os participantes, e uma Gtica positiva da professora titular da sala, fato
ilustrado com o relato sobre a estrutura “Formacao de Duplas”™

Muito rica esta estrutura, pois além de fixar os conteidos com
os alunos, percebi a interagio entre eles, alunos que nio se
conversavam, estavam trabalhando juntos, mais uma vez. Sai da
mesmisse de utilizagdo do caderno e fomos nos movimentar para
aprender as formas geométricas. Foi nitido que eles fixaram melhor
os nomes das figuras geométricas utilizadas nos cartoes, além de
ver que estavam conversando e aprendendo a0 mesmo tempo. Vou
continuar aplicando, nio s6 nas aulas de matemdtica, mas também
para trabalhar com contetidos de geografia colocando estado e

capital e lingua portuguesa com sufixos e prefixos das palavras.

Ha4 indicios de que a professora titular da sala sentiu-se segura em
aplicar a estrutura mesmo em momentos que nao houvesse intervencio
sobre a atual pesquisa. Com o relato, pode-se concluir que ela se apropriou
da utilizagao da estrutura a ponto de transceder para outras disciplinas em
suas aulas.

Durante a pesquisa, além da correlagio entre nome e representagao
simbdlica das figuras geométricas, foi proposta a estratégia de formagio das
duplas com a planificagio das figuras geométricas.

Mais uma vez, vi os alunos interagindo com sorrisos nos rostos, e
com contetdo de matemdtica, como nunca pensei em fazer isso com
eles? Queria que o pesquisador estivesse sempre presente nas aulas,

para essas orientagoes até eu me apossar de todas essas estruturas.
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Percebi que os alunos jd estdo mais comunicativos e ao repetir a
formacao de duplas, estdo se encontrando mais rapidamente, o que
me faz pensar quanto ao entendimento da planificagio das figuras
geométricas. Os alunos, mais uma vez, gostaram muito desta
estrutura, pois a todo momento, ao misturar as cartas, ficavam

ansiosos para saberem quem seriam suas futuras duplas..

A estrutura “Forma¢io de Duplas” serviu como suporte a
professora para organizar as duplas de modo a nao rotular os alunos, e fazer
com que houvesse a interagao natural entre eles, além do desenvolvimento
de habilidades cognitivas.

1.4 ESTRUTURA “VERDADEIRO OU FALSO”

Para a realizacdo desta estrutura foram elaboradas as atividades
3 e 4 do Apéndice I e cada aluno recebeu dois cartoes: um vermelho que
representou a resposta “FALSO” e um verde, representante da resposta

“VERDADEIRO”.

A cada resposta dada, realizaram-se os questionamentos para que
os alunos embasem suas conclusoes dizendo por que ¢é verdadeiro ou falso,
criou-se entdo um didlogo com os discentes por meio da investigagao de
suas respostas.

Na primeira aula com a atividade 3, percebia-se a inseguranca
dos alunos ao levantarem os cartdes, pois queriam verificar antes com
os colegas, sendo que alguns até trocaram o cartio ao perceberem que a
maioria teria levantado o cartdo de cor diferente. Ao indagar sobre a troca,
a justificativa nem sempre tinha embasamento conceitual, mas sim por
inseguranga e medo de errar.

Para a professora titular da sala, a estrutura serviu de feedback
instantineo, pois teve uma visao de quem estava errando e qual questao,
podendo aprofundar ou nao o didlogo estabelecido em cada premissa
apresentada.

Esta estrutura, como todas as outras apresentadas em minha sala de
aula, foi 6tima. Pude ter uma visao da sala como um todo quando

os alunos levantavam os cartoes. Se tornou muito visual a minha
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sala nestes momentos, ¢ o proprio aluno ficava na expectativa se
tinha levantado o cartdo correto. Quando apliquei com estados e
capitais na disciplina de Geografia, pude perceber onde os alunos
estavam errando, e quais eram os alunos que mais erravam. O
mais importante foi que os alunos também gostaram, pois nio se
sentiam mais com aquele medo de errarem e mesmo que errassem,
na sequéncia ji conversivamos e entio se sentiam mais seguros.
Acredito que quando gostamos daquilo que estamos fazendo,
realizamos com mais garra e mais comprometimento, e ji que
meus alunos estavam gostando, a cada aplicagio, mostravam-se
mais empenhados e seguros.

Pelo relato da professora, percebe-se que a mesma expandiu a
aplicagao da estrutura, sendo de ficil aplica¢io e com retorno no momento
da aplicacio.

1.5 ESTRUTURA “PING-PONG DAS PALAVRAS”

A estrutura “Ping-pong das palavras” foi aplicada em 3 h/a com a
atividade 2 do apéndice I. Para formar os pares, como auxilio, foi aplicada
a estrutura “Formagao de Duplas”, a qual ja foi relatada anteriormente.

Durante a aplicagdo desta estrutura, foram feitos os seguintes
questionamentos:

1. Listem os nomes das figuras geométricas planas de 4 lados que
conhecem.

2. Listem os nomes das figuras geométricas planas que vocés
conhecem.

As agdes se repetem analogamente para as outras situagoes listadas
abaixo:

3. Listem os nomes das ﬁguras geométricas espaciais que
conhecem.

4. Listem os nomes dos poliedros que conhecem.

5. Listem os nomes dos nao poliedros que conhecem.
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6. Quais sio os objetos da sala de aula que podem ser considerados
poliedros?

7. Quais s3o os objetos da sala de aula que podem ser considerados
nao poliedros?

O grande dpice dessa estrutura foi a interagao entre os alunos,
que a cada questionamento, queriam formar novas duplas e dialogarem
sobre as figuras geométricas conhecidas.

Percebeu-se um ganho no arcabougo de vocabuldrio inerente
as figuras geométricas planas e espaciais, uma vez que necessitariam de
proferirem aos seus pares. Segundo Sancho (2001), as pessoas aprendem
e internalizam com mais facilidade ao falar e/ou explicar sobre o assunto
tratado. Nesta estrutura, os alunos falaram a cada questionamento, o que
contribuiu para acomodarem os nomes das figuras geométricas.

Meus alunos estdo mais comunicativos e expressivos e a cada dia
que o pesquisador vem 2 sala, com uma estrutura diferente, eles se
interessam e encaram a matemdtica de maneira diferente. Quem
dera eu tivesse tido essa formagio hd algum tempo na faculdade
onde me formei, com certeza minhas aulas seriam melhores e mais
aproveitadas tanto de contetido, quanto de tempo, pois vejo a
praticidade das estruturas. Essa estrutura do Ping-pong das palavras,
por exemplo, foi um ganho tao grande para os alunos e para a
minha prética docente. Que maneira fécil e simples de requerer
dos alunos algum vocabuldrio, lista ou contetido trabalhado. Eu
fazia meramente na lousa, e pedia voluntariamente para dizerem
o que sabiam. Eu nio conseguia uma forma de ver todos meus
alunos trabalhando, somente alguns respondiam, e eu jd até sabia
quem iria responder. Com essa estrutura eu j4 trabalhei na aula de
Lingua Portuguesa com o contetido de verbos e pronomes, e deu

muito certo.

Mais uma vez, pelo relato da professora, percebe-se que a
utilizagao da estrutura em sala de aula transcendeu os momentos de
aplicagdo desta pesquisa, e a mesma internalizou em sua prdtica docente
explorando em outras disciplinas, com isso, observa-se a necessidade de
capacitagdo/acompanhamento dos professores no que tange suas agoes
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metodolégicas em sala de aula. Os alunos, por sua vez, mostraram-se
ativos na produgio do vocabuldrio, e todos participavam expressivamente
de todos os questionamentos.

1.6 ESTRUTURA “RESPOSTAS CRONOMETRADAS”

Nesta estrutura, mais uma vez, os alunos se organizaram em
pares com o auxilio da estrutura “Formacido de duplas” e respondiam aos
questionamentos solicitados.

Foi utilizada inicialmente na atividade 1 do apéndice I, para
diagnosticar quais eram os entendimentos dos alunos em relacao aos
seguintes questionamentos:

1. Qual seu entendimento sobre o que é geometria?

2. O que sdo poligonos e nio poligonos? Dé dois exemplos de
cada.

3. O que sao poliedros e nao poliedros? Dé dois exemplos de
cada.

4. Qual a diferenga entre poligono e poliedro?

Os alunos se sentiram mais seguros, uma vez que tiveram que
responder para seus pares e nao perante todos os alunos. Além disso, como
ouviram a resposta do outro, fez com que enriquecesse o vocabuldrio em
relagdo aos questionamentos propostos. Mesmo aqueles que nio sabiam
a resposta de imediato, “copiaram” positivamente a fala de seu par, tendo
uma referéncia para sua reposta.

Posteriormente, ao realizar uma aferigio global em sala de aula
sobre o questionamento 1, por exemplo, verificou-se que a maioria queria
responder, e nio mais somente alguns levantavam a mao, evidenciando
assim mais seguranca por parte dos alunos em responderem as questoes
propostas em sala de aula.

Para Kagan (2009) ¢ importante iniciar discussdes em duplas
ou em grupos menotres, para consequentemente, os alunos se exporem
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perante uma sala de aula, pois essa a¢do promove seguranca e ficam menos
propensos ao medo de errarem.

Vi meus alunos interagindo com perguntas que eu jamais pensei
em estruturar para perguntar dessa maneira. Todo tipo de
questionamento que requeria uma producio textual dos meus
alunos, eu pedia para eles escreverem em seus cadernos e depois eu
verificava se estava correto. Eu penso que posso continuar a fazer
isso, porém, se eu realizar a estrutura “respostas cronometradas”
antes, o ganho para eles serd muito maior. Vi alunos falando, que
nunca falaram na sala de aula, e ainda mais com colegas de classe
que eu jamais pensaria em colocar para trabalharem em pares, pois
tinha a convicgio que nio produziriam. Utilizei essa estrutura na
aula de histdria para relatarem sobre o entendimento do assunto
“Brasil Coldnia” e os resultados foram excelentes. Os textos escritos
deles ficaram mais ricos de contetidos apds trocarem respostas com
seus pares.

Pelo relato da professora, verifica-se que a estrutura “Respostas
Cronometradas” serviu de suporte nao sé para as aulas em que a pesquisa
se fez presente, porém, em outros momentos ¢ em outras disciplinas.

Analogamente pelos textos em que a professora descreve nas aulas
de Histéria, pode-se notar avango significativo nas respostas dos alunos
em perguntas abertas feitas durante as aulas e posteriormente na avaliacio
diagnéstica final, as quais poderao ser notadas na préxima sessao deste
capitulo, quando se faz uma andlise detalhada desta avaliacio.

1.7 EsTRUTURAS “O INFORMANTE” E “O ORIENTADOR”

Organizou-se juntamente para analisar “O informante” ¢ “O
orientador”, por se tratarem de estruturas em que os alunos explicavam
uns para os outros as suas respostas. Os alunos organizaram-se em duplas,
e posteriormente em grupos, o que os fizeram mais seguros para darem
suas respostas.

Um dos momentos de aplicagio da estrutura “O informante” foi
com a atividade 4 do apéndice I. Apds a explicagio sobre o conceito de
planificagdo das figuras geométricas espaciais, onde cada grupo recebeu
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um sélido geométrico para planifici-lo em suas diversas possibilidades
e apresentaram suas planificagbes para os outros grupos por meio da
estrutura.

Ao exporem suas respostas, os alunos se sentiram conflantes,
pois, primeiramente, o fizeram em seus grupos conhecidos, para depois
apresentarem nos outros grupos as diversas maneiras de planificagoes dos
s6lidos geométricos.

A estrutura “O informante” foi utilizada em momentos em que
eram trabalhadas as situagoes-problema com os alunos, os quais deveriam
explicar aos grupos como chegaram na resolugio de determinadas
situagoes. Segundo Johnson e Johnson (1989) os alunos elevam o indice
de aprendizado ensinando alguém sobre um determinado assunto ao
invés de simplesmente respondem e/ou registrarem suas respostas, 0 que
também pode ser investigado na estrutura “O orientador”, onde os alunos
registravam explicando para o outros, em pares como responderam tais
situagoes-problema propostas nas atividades do apéndice 1.

<« . » . . ~ . .
O orientador” permitiu aos alunos a apresentagao de suas ideias
acerca dos assuntos tratados, sendo assessorados pelas suas duplas, o que
lhes deu confianga para expressarem o entendimento.

A professora relata:

Percebi que meus alunos se concentraram mais para responderem
as situacdes-problemas, porque nio queriam “pagar mico” ao
explicarem para os grupos por meio da estrutura “O informante”.
Ficaram mais ativos quando estavam trabalhando nos grupos,
e queriam sempre saber a resposta certa, pois era surpresa a cada
momento quem seria o informante da vez para levar a resposta
até o outro grupo. Apliquei essa estrutura na aula de ciéncias
com os contetdos de animais vertebrados e invertebrados e tive
resultados fantdsticos nas respostas dos alunos, inclusive, eu tive
que pesquisar alguns animais que os préprios alunos disseram que
eu nio conhecia, e como os outros alunos também nio conheciam,
fomos pesquisar juntos, e entdo que percebi a riqueza da estrutura
para ampliar o vocabuldrio e conhecimento dos alunos. O mesmo
foi percebido durante a aplicacio da estrutura “O orientador” ao
ver meus alunos registrando e explicando o que estavam fazendo

para os seus pares. PI'OPUS aos meus alunos que nas aulas de
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matemdtica com resolugio de situagdes-problemas sempre seria
aplicada a estrutura e eles reagiram positivamente, pois os coloquei
no papel de professor em sala de aula. Realmente duas estruturas
muito ricas e que com certeza os fario melhorar no rendimento
nio s6 da avaliagio diagndstica final desta pesquisa, mas também

no rendimento das disciplinas em que aplico as estruturas.

Pela narrativa da professora titular da sala de aula e pelas
observagdes durante a aplicagio dessas estruturas, hd indicios de que
serviram como suporte eficiente para o desenvolvimento de habilidades
sociais, além das cognitivas. Ao registrar que colocou os alunos no papel de
professores, nota-se aimportincia de dar voz aos alunos, além de possibilitar
a capacidade de auxilio mutuo entre os colegas, trazendo informacoes e
conduzindo atividades, responsabilizando-se pelo fazer matemadtica em
sala de aula.

Kagan (2009) corrobora com Bonals (2003) ao enfatizar a
importancia de oportunizar aos alunos um momento em que exponham
oralmente suas respostas escritas independente da disciplina que esteja
sendo desenvolvida. A apresentacio oral é uma habilidade de comunicagao
que necessita ser desenvolvida em sala de aula pelo professor para preparar
os educandos para se relacionarem em sociedade.

As aplicagoes das estruturas evidenciaram o desenvolvimento de
diversas habilidades sociais por permitirem um ambiente em que os alunos
foram protagonistas da producio do conhecimento por meio da interacio
arquitetada com a “Aprendizagem Cooperativa’.

A vpartir da andlise das estruturas aplicadas durante o
acompanhamento sistémico, pode-se perceber o ganho no processo de
ensino e aprendizagem. A seguir, serd apresentada a comparagio entre
as produgoes dos alunos em relagio ao desenvolvimento de habilidades
socioemocionais e ao desenvolvimento das habilidades cognitivas para a
componente curricular Matemadtica.

A avaliagao diagndstica final estd dividida em duas partes (A e B),
e para serem criados dados comparativos, as questoes foram andlogas as
questoes da Avaliagao Diagnéstica Inicial.
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Uma das questdes era sobre o que os alunos achavam do
trabalho em grupo e/ou em duplas, e 100% deles sinalizaram aprender
com suas duplas, sendo que na avaliagio diagndstica inicial, uma grande
porcentagem deles nem havia dito participar em um trabalho em dupla.
Tal evidéncia aponta para a urgente tarefa do professor oportunizar cada
vez mais os momentos em que os alunos aprendam com seus pares ou
grupos de maneira estruturada.

Para Bonals (2003), ¢é tarefa do educador propiciar um ambiente
de aprendizagem no qual os alunos conversem e aprendam com os outros
alunos de maneira estrategicamente estruturada pelo professor regente da
sala de aula.

Em outra questio ¢é evidenciado que 100% dos alunos sentiram-se
satisfeitos em realizar as trocas entre os grupos. Johnson e Johnson (1989)
afirmam que os alunos se sentem mais seguros e ativos em ambientes
nos quais conhegam todas as pessoas inseridas neles; e uma forma de
possibilitar essa experimentagio é por meio das trocas entre os grupos
formados inicialmente pelo professor.

Trés categorias foram estabelecidas para a andlise dos dados a
partir dos motivos interpostos pelos alunos e plotadas na tabela 1.

Categoria 1: Beneficio cognitivo — o trabalho em grupo melhora
o aprendizado dos alunos.

Categoria 2: Entretenimento e Prazer — o trabalho em grupo faz
com que os alunos se sintam bem no processo de aprendizagem.

Categoria 3: Desenvolvimento de Habilidades Sociais — o trabalho
em grupo faz com que os alunos se relacionem melhor em sala de aula.

Tabela 1 - Respostas categorizadas dos alunos.

Motivos Interpostos Pelos Alunos Frequéncia %

Relacionados ao beneficio cognitivo:
Porque eu aprendia mais;

Porque a geometria era dificil aprender sozinha e
com eles ficou melhor de aprender;

Porque consegui aprender mais com eles;
Porque estudava matemadtica;

Porque o nosso grupo acertava as atividades; Porque
aprendi mais a geometria;
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Relacionados ao entretenimento/prazer:

Porque eu gostei de fazer atividade em grupo e em

dupla;

Porque ¢ legal “sentar” em grupo; 7 27
Porque foi legal e divertido;

Porque foi super legal;

Porque foi legal e divertido brincar;

Relacionados ao desenvolvimento de habilidades
sociais:

Porque os meus amigos me ajudavam;

Porque um ajudava o outro;

No comeco foi dificil porque nao tinha “sentado”
com eles ¢ depois melhorou; 12 46

Porque eu “trocava ideia”;

Porque conheci gente que eu nao conhecia;
Porque eu conversava;

Porque eu tinha que falar com eles;

Porque tinha que conversar;

Fonte: Arquivo Pessoal.

Pela andlise das categorias estabelecidas, percebe-se que os alunos
se conscientizam sobre o trabalho em grupo e suas trocas periddicas, os
quais sao benéficos tanto para o aprendizado em si (cognitivo), como
também para se divertirem e desenvolverem habilidades sociais.

Para Bonals (2003) o inicio do trabalho em grupo pode ser drduo
para determinados alunos visto que o perfil possa ser mais individualista,
porém, cabe ao professor desenvolver essa habilidade de interacao entre
eles. Essa evidéncia é percebida na comunica¢io do aluno 4, ao dizer que,
apesar de ter sido positivo o trabalho em grupo, no comego foi dificil por
nunca ter tido contato com aqueles alunos do novo grupo.

A maijoria das comunicagbes (46%) mostra indicios de que os
alunos desenvolveram habilidades sociais durante a aplicacio das atividades
e da formagao dos grupos.

Os dados traduzem a Matemdtica como uma disciplina mais
prazerosa de se aprender, pela forma que foi apresentada aos alunos,
confirmando as asser¢ées de Tahan (1965b) sobre a ludicidade como
estratégia de ensino desta disciplina.
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Ainfluéncia dessa a¢io pode ser apurada na questao onde os alunos
deveriam dar uma nota de 0 a 10 pelo seu gosto em matemdtica. Apés a
aplicagao do objeto matemadtico por meio da aprendizagem cooperativa, a
média da sala aumentou de 6,6 para 8,7. Percebe-se entio que os alunos
apontaram um gosto maior pela disciplina em virtude da maneira que foi
apresentado e desenvolvido o contetido matematico.

D’Amore (2007) afirma que a matemadtica serd mais prazerosa aos
alunos a partir do momento em que o professor propiciar um ambiente
participativo, lddico e interativo. Com a aprendizagem cooperativa por
meio das estruturas, foi possivel oportunizar tal ambiente, o que elevou
a média dos alunos, tangenciando positivamente o gosto pela disciplina.

Na parte B deste diagnéstico, estao as questoes com os contetidos
matemdticos, as quais foram organizadas de acordo com a tabela 2.

Tabela 2 - Categoria das questdes por contetidos.

Contetidos Geométricos - Parte B Nimero da Questio

Reconhecimento das Figuras Geométricas Planas e Espaciais 1,2,5,6,7,11, 13, 14,

(Correlagio do registro linguistico com o simbélico) 15, 16,17, 18
Planificagio dos Sélidos Geométricos N
Definigdes e conceitos geométricos
4,8,12
Cilculo de Area de Quadril4teros
9,10, 19, 20

Fonte: Arquivo Pessoal.

As questdes de multipla escolha puderam ser mensuradas e
comparadas abaixo:
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Figura 3 - Comparagio entre os acertos da Avaliaciao Diagnéstica Inicial
(ADI) e Avaliagao Diagnéstica Final (ADF)

B % Meédiade Acertos ADN ®m % Média de Acertos ADF

86 %
7%

70 %

Correlacdo Planificacdo Calculo de Area
Linguistica e
Simbolica

Fonte: Arquivo Pessoal.

Para a andlise da producio do conhecimento matemdtico em
relagio 4 definigio e aos conceitos geométricos apds a aplicacio das
estruturas de gerenciamento, foram elencadas questées que permitiram
comunicag¢des dos alunos por meio de respostas dissertativas.

Abaixo segue uma das questoes sobre o entendimento deles a
respeito da diferenca entre poligono e poliedro:

Tabela 3 - Respostas dos alunos categorizadas.

Respostas dos alunos por categorias Frequéncia %

Relacionadas a diferenciagao de poliedro e nao poliedro:
A diferenga entre eles é que um rola e o outro nio rola. 2 10

O poligono nio rola e o poliedro rola.

Relacionadas a diferenciagao adequada com argumentagio limitada:

Poligono: quadrado, tridngulo, pentdgono, retingulo, etc. e poliedro:
cubo, prisma, pirimide, etc. 3 14

O poligono ¢ “planinho” e o poliedro ¢ grande no espaco.

O poligono tem a forma achatada e o poliedro tem a forma pra cima.
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Relacionadas a diferenciagio adequada com argumentagao
considerdvel:

A diferenca entre os dois ¢ que o poligono ¢ figura plana e o poliedro é
figura espacial.

13 62

O poligono ¢ formado por linha reta plana e o poliedro é espacial.

O poliedro ¢ sélido e o poligono ¢é figura plana.

Auséncia de argumentagao relacionada com a diferenciagio dos
objetos:

A diferenca entre eles é o tamanho. 3 14
O poliedro ¢ grande e o poligono é pequeno.

A diferenca entre os dois ¢ a drea e o perimetro.

Fonte: Arquivo Pessoal.

Todos os 21 alunos (100%) argumentaram, defrontando a
primeira avaliagio na qual somente 3 responderam ao solicitado. Dos
21, 13 (62%) diferenciaram os poligonos dos poliedros com conceitos
adequados, utilizando linguagem matemadtica considerdvel.

O aluno 13, por exemplo, mostra evolugio em seu léxico, pois
na avaliacao inicial atribuiu aos poligonos a palavra “achatados” e nesta,
utiliza a linguagem “figuras planas”. Alguns alunos, como o de nimero 14,
menciona exemplos de poligonos e poliedros, que apesar de nio definir,
mostra claramente o que ¢ bidimensional e o tridimensional.

O aluno 6 havia atribuido a diferenga fora do contexto esperado,
conceituando poliedros e nao poliedros ao invés de poligonos e poliedros.
J4 nesta avaliacdo, responde ao solicitado com argumentagio matemdtica
de acordo com a defini¢ao adequada.

Foi possivel construir um gréfico comparativo entre as categorias
dispostas nesta questao, o qual estd ordenado na figura 4.
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Figura 4 - Comparacio entre as categorias da Avaliagio Diagndstica
Inicial (ADI) e da Avaliagao Diagnéstica Final (ADF).

mQuestdo 8 Avaliscao Inicial  m Questdo & Avaliagdo Final

66,6%
62%
33,3%
14% 14%
10%
m BN B -B
Categoria 1 Categoria 2 Categoria 3 Categoria 4

Fonte: Arquivo pessoal.

Por mais que tenha aparecido a categoria 4 somente na
avaliagio final, representa um porcentual pequeno (14%) em relagio aos
respondentes, pois na primeira avalia¢io, houve comunicac¢io de 3 alunos.
Além do mais, evidencia que 100% dos alunos responderam, sem medo de
errar, demonstrando iniciativa e participacao de todos.

Johnson e Johnson (1989) corroboram com Del Prette e Del
Prette (2001) ao elucidarem que os alunos se tornam mais proativos,
participativos e criam coragem para responderem aos questionamentos
propostos pelos professores tanto na forma oral, quanto escrita ao serem
colocados em ambiente colaborativo, pois desenvolvem mais afinidades
entre os seus pares e sentem-se mais seguros para argumentarem.

Com esses dados, pode-se deduzir que a aprendizagem cooperativa
por meio das estratégias de gerenciamento mostra-se relevante para ampliar
a argumentacao dos alunos favorecendo a compreensao acerca do objeto
matemdtico estudado (DEUS, 2017).

Partindo de uma pesquisa realizada com professores do Ensino
Fundamental I e do estudo bibliogrifico, buscou-se propor as estruturas
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de gerenciamento para a sala de aula com a inten¢ao de auxiliar o professor
nas atividades para o desenvolvimento cognitivo e social.

Durante o acompanhamento sistémico, os alunos mostraram-se
mais comunicativos, reflexivos e interativos, propiciando o desenvolvimento
de habilidades de comunicacio, civilidade, cooperagio e de trabalho em
equipe. Esses dados puderam ser investigados na entrevista realizada com
os discentes e pelos relatos da professora titular da sala.

A Avaliagao Diagnoéstica Final, além de propiciar a indagagao
sobre a evolugao cognitiva dos alunos, permitiu analisar o refino na oratéria
deles ao responderem as questdes dissertativas, mesmo que ainda, alguns
nao retornassem a resposta adequada, evidenciaram mais riqueza em seus
vocabuldrios.

Percebe-se, com a realizacio desta pesquisa, que, ao estruturar
as aulas, tanto fisica, quanto pedagogicamente, além de possibilitar o
engajamento com os aspectos negativos emergidos com as diversidades de
uma sala de aula, o professor se sente mais seguro e consegue criar um
escopo de qualidade para desenvolver os contetidos académicos.

Desta maneira, voltando aos dados analisados, a pesquisa
evidencia a producio de conhecimento matemadtico pelos alunos, e pelos
dados coletados na entrevista, fica nitido o desenvolvimento de habilidades
sociais, potencializando, assim a eficdcia das estruturas de gerenciamento
para o desenvolvimento do conteddo académico em paralelo com as
habilidades sociais.
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Resumo

A aprendizagem cooperativa é uma prdtica instrucional na qual
os estudantes realizam atividades em pequenos grupos, compartilham
recursos e ideias em condi¢des de interdependéncia positiva. No entanto,
a maior parte dos jogos diddticos utilizados em Ciéncias e Biologia sao
competitivos. O presente capitulo descreve o desenvolvimento e avalia¢io
de um jogo de tabuleiro diddtico cooperativo para o ensino fundamental. A
estratégia cooperativa foi incorporada na dinimica do jogo Fome de (Q?, que
discute as causas associadas a epidemia da obesidade. O jogo foi avaliado em
sete turmas do 8° ano do ensino fundamental de escolas piblicas do Rio de
Janeiro. No total, 218 estudantes participaram da pesquisa. Investigamos o
aprendizado por meio da identificagao de conceitos relevantes encontrados
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nas solucoes elaboradas pelos grupos para o problema central proposto
pelo jogo, bem como a motivagio dos estudantes. Os resultados indicaram
que a competi¢io pode nio ser um fator preponderante na dinimica de
um jogo diddtico, uma vez que a propor¢io de solugoes corretas para o
problema proposto no jogo foi alta. O jogo teve ampla aceitagdo entre os
alunos, uma vez que maioria deles indicou que a auséncia da competicao
nao tornou o jogo menos divertido. Os resultados permitem concluir que a
competi¢do, apesar de estar inserida em diversas dindmicas escolares, pode
nao ser um fator essencial, mesmo em dinimicas com jogos diddticos.

ASPECTOS GERAIS SOBRE A APRENDIZAGEM COOPERATIVA E A REALIDADE
ESCOLAR BRASILEIRA

A aprendizagem cooperativa ¢ uma prdtica instrucional que
comegou a ganhar visibilidade no inicio dos anos 70. Em contraste com
os métodos tradicionais, nos quais os estudantes realizam prioritariamente
tarefas individualistas, na aprendizagem cooperativa os estudantes se ajudam
mutuamente e sao beneficiados por compartilharem ideias. Atualmente,
esse tipo de aprendizagem é empregado em vérios paises, desde a pré-escola

até as universidades (GILLIES, 2014; JOHNSON; JOHNSON, 2009).

A aprendizagem cooperativa se fundamenta nas teorias de
interdependéncia social (HOLUBEC, 1994; JOHNSON; JOHNSON,
2009). Segundo os autores, a interdependéncia social existe quando a
realizagao da meta de um individuo depende do desempenho dos outros.
A interdependéncia pode ser dividida em dois tipos: positiva e negativa. A
interdependéncia positiva (cooperacio) existe quando hd uma relacio de
dependéncia positiva entre os individuos: eles podem atingir um objetivo/
meta apenas se os demais individuos com quem estao interagindo também
atinjam seus respectivos objetivos/metas. Essa interdependéncia promove
interagOes positivas, uma vez que os individuos ajudam € encorajam seus
pares a completarem suas tarefas em prol do alcance do objetivo do grupo.
A interdependéncia negativa (competi¢ao) existe quando hd uma relagio
negativa entre os individuos: os individuos s6 podem atingir um objetivo/
meta se os demais individuos com os quais interagem falhem na obtencao
dos seus respectivos objetivos/metas. Esse tipo de interdependéncia
também gera interacoes, porém elas acontecem por meio de resisténcias e
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desincentivos entre os pares. Além destas, a auséncia de interdependéncia
é caracterizada por atividades individuais, na qual o desempenho de um
individuo nio afeta (positiva ou negativamente) o desempenho dos demais

(JOHNSON; JOHNSON, 2009).

A maioria das atividades desenvolvidas em sala de aula ¢
caracterizada por nao apresentar interagoes, sejam elas positivas ou negativas.
Em pesquisa realizada com professores de Ciéncias e Biologia, os docentes
indicaram que sempre ou quase sempre fazem uso de aulas expositivas.
Além disso, os recursos diddticos mais utilizados foram o quadro/lousa e
livros diddticos, o que caracteriza a preponderincia do ensino tradicional
em tais disciplinas (THEODORO; COSTA; ALMEIRA, 2015). Nesse
cendrio, o aprendizado dos contetdos, assim como sua avalia¢io tende a
figurar-se de maneira essencialmente individual. Prdticas que estimulam
a interdependéncia negativa também sio comuns. Muitas escolas, por
exemplo, encorajam um ambiente competitivo por meio da criagio de
rankings de desempenho escolar (AFONSO, 2009). Tais propostas podem
provocar desmotivagio, desestimulos e conflitos entre os estudantes,
especialmente entre aqueles com baixo desempenho.

As estratégias cooperativas de ensino sio baseadas no pressuposto
de que o aprendizado é mais eficaz quando os estudantes possuem a
oportunidade de explicar suas ideias para os outros. E importante que
seja uma atividade estruturada a partir da interdependéncia positiva entre
os participantes, além da supervisao e acompanhamento dos professores
(HERREID, 1998; HWONG ez al., 1993). A interdependéncia positiva
gera maior responsabilidade individual, j4 que o desempenho de cada
membro afeta direta e decisivamente o desempenho do grupo, criando
forgas de responsabilidade que estimulam o esforco e persisténcia na
atividade. Isso pode contribuir para uma melhora no desempenho
individual, mesmo se tratando de uma atividade realizada coletivamente

(JOHNSON; JOHNSON, 2009).

Em linhas gerais, a aprendizagem cooperativa existe quando os
estudantes trabalham em grupo para dividir conhecimentos e atingir um
objetivo comum, a partir de relagoes de interdependéncia positiva. Para
se efetivar a aprendizagem cooperativa, sao formados grupos pequenos
(em média 4 a 5 estudantes), nos quais os participantes devem organizar

seus recursos e tempo (JOHNSON; JOHNSON; STANNE, 2000). O
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presente estudo buscou construir e avaliar uma estratégia de aprendizagem
cooperativa, associada a um jogo diddtico denominado Fome de Q7.
Toda dinimica do jogo foi estruturada de maneira exclusivamente
cooperativa, ou seja, com auséncia completa de competigao e respeitando
os pressupostos metodolégicos da aprendizagem cooperativa. Para tal, é
importante apresentar a concepgao de cooperagao adotada nesse trabalho.

DISTINQ()ES ENTRE APRENDIZAGEM COOPERATIVA E COLABORATIVA

Diversas evidéncias apontam que atividades em grupo, por
si 86, ndo garantem um bom desempenho nas tarefas, uma vez que os
procedimentosadotados nessasatividades podem seramplamente diferentes.
Estudos variados sobre trabalhos em grupo adotam frequentemente os
termos colaboragio e coopera¢io, sem defini-los claramente ou estabelecer
distingdes entre eles. Os termos estdo presentes em diversas dreas do
conhecimento e podem ser tratados como sindnimos (JOHNSON;
JOHNSON; STANNE, 2000), complementares (TORRES; IRALA,
2007) ou distintos (DILLENBOURG, 1999; PANITZ, 1999). Apesar de
os conceitos remeterem a metodologias ativas para se trabalhar em grupos,
eles apresentam diferengas marcantes na natureza das atividades propostas
e na maneira de conduzi-las.

A aprendizagem cooperativa pode envolver, entre outras coisas, a
atribui¢ao de funcoes e tarefas complementares para os individuos dentro
de cada grupo, enquanto a aprendizagem colaborativa é caracterizada
por processos relativamente nao estruturados, por meio dos quais os
participantes negociam metas, definem os problemas, desenvolvem
procedimentos e produzem conhecimento socialmente construido em
pequenos grupos (DILLENBOURG, 1999; PANITZ, 1999). Segundo
esses autores, a divisao de tarefas é elemento importante na aprendizagem
cooperativa. A partir dela, cada membro torna-se responsdvel por realizar
parte de uma atividade para seu grupo, que serd efetivamente completa a
partir da unido das tarefas realizadas por cada membro.

Na aprendizagem colaborativa, os membros de um grupo fazem
todo o trabalho em conjunto. DILLENBOURG, (1999) ainda sugere que
na colaboragio pode ocorrer alguma divisio espontinea de tarefas, mas que
difere em aspectos importantes da cooperagio, uma vez que ¢ instivel, nao
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fixa e ndo ¢ clara e previamente estabelecida, como na cooperacio. PANITZ
(1999) também defende que a aprendizagem cooperativa é mais estruturada
do que a aprendizagem colaborativa e envolve uma participa¢io mais ativa dos
professores. E comum admitir que na aprendizagem cooperativa os professores
assumam um papel mais diretivo ao organizar o trabalho em grupo e que exista
uma responsabilidade maior dos individuos dentro do grupo.

Nosso grupo de pesquisa jd realizou comparacoes entre estratégias
cooperativas e colaborativas por meio de uma atividade investigativa sobre
Fisiologia Humana, que aborda a integracao entre os sistemas vitais do
corpo humano. A atividade foi realizada em grupos, que poderiam ser
cooperativos ou colaborativos. Nos grupos cooperativos, foi utilizada uma
estratégia reconhecida internacionalmente, denominada Jigsaw, na qual
existe uma divisao clara de tarefas ja definida na sua prépria estrutura.
Nos grupos colaborativos, cabia aos préprios membros decidirem a melhor
maneira de organizar o grupo e tarefas. Os resultados encontrados indicaram
que os grupos cooperativos tiveram um desempenho significativamente
superior aos grupos colaborativos, no que tange a produgio de solugdes
corretas para o problema proposto (MELIM; SPIEGEL; LUZ, 2015).

O presente trabalho também distingue aprendizagem cooperativa
e colaborativa, na perspectiva de que as estratégias cooperativas devem
envolver um plano bem estruturado de trabalho em pequenos grupos,
incluindo a divisao de tarefas para gerar interdependéncia positiva entre os
membros. Nesse contexto, o papel do professor é fundamental no processo
de construgio de estratégias cooperativas e de condugao de tais atividades.

Naliteratura referente daprendizagem cooperativa, o professor tem
disponivel uma série de estratégias que apresentam abordagens diferenciadas
e podem ser aplicadas em diferentes contextos de aprendizagem. Algumas
delas ainda apresentam a competi¢do entre grupos como elemento chave
da atividade, como serd discutido em seguida.

ESTRATEGIAS COOPERATIVAS DE ENSINO

No contexto brasileiro, a aprendizagem cooperativa ainda ¢
incipiente no ensino de Ciéncias (TEODORO; QUEIROZ, 2011). O
trabalho de Bello ez 4/., (2018) faz um panorama mais recente da produgio
brasileira relativa a aprendizagem cooperativa e chegam a conclusao de que
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hd uma produgao crescente desde 2002, quando os primeiros trabalhos
foram publicados no Brasil. No entanto, foram encontrados apenas 47
trabalhos até 2016. Dessa forma, pode-se notar que é ainda uma temdtica
pouco explorada e provavelmente conhecido no cendrio educacional
brasileiro. A maior produgio se concentra na drea de Ciéncias Exatas e da
Terra, seguida pelas Ciéncias Bioldgicas.

Nosso grupo de pesquisa tem se dedicado a desenvolver e avaliar
atividades deste tipo nos dltimos dez anos, com resultados que indicam
o sucesso de atividades cooperativas bem estruturadas (MELIM, 2009;
MELIM, 2014; MELIM; SPIEGEL; LUZ, 2015; MELIM er al., 2018;
ROSSE, 2016; ROSSE; SPIEGEL; LUZ, 2015). Existe na literatura
internacional uma ampla gama de estratégias cooperativas de ensino. Apesar
de todas assumirem pressupostos apresentados anteriormente, elas diferem
na maneira de estruturar as atividades, na formagio e organizagio dos
grupos e na utilizacio de diferentes dindmicas. Os métodos cooperativos
mais utilizados principalmente na drea de ensino no exterior sao chamados
de Student Team Learning, que consistem em métodos como: Students Team-
Achievement Division (STAD), Teams Games-Tournament (TGT) e Jigsaw.
A seguir, serao apresentadas resumidamente algumas dessas estratégias
cooperativas, a fim de ilustrar como os aspectos tedricos apresentados
podem se efetivar em praticas escolares.

Student Teams-Achievement Division (STAD). Essa estratégia ¢
utilizada em uma ampla gama de 4reas do conhecimento. Sua metodologia
pode ser dividida em quatro fases/etapas importantes e complementares.
12 (apresentacdo) — o professor apresenta os materiais e 0s recursos que
serao utilizados durante a aula para toda turma. Ele também apresenta os
objetivos das atividades propostas. 22 (discussao em grupo) — sao formados
grupos, que podem ser organizados de acordo com o desempenho,
habilidades, ou demais critérios. Nos grupos, os estudantes trabalham
cooperativamente e asseguram que todos os membros realizaram suas
atividades e foram capazes de aprender o contetdo. Eles podem questionar
uns aos outros, fazer perguntas e compartilhar informagées, uma vez
que estdo em uma condi¢do de interdependéncia. 32 (teste) — todos os
estudantes realizam um teste sobre o material estudado, em uma diniAmica
essencialmente individual. 42 (reconhecimento) - o professor analisa o
resultado obtido pelos estudantes e pode somar a pontuagao dos membros
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e avaliar, comparativamente, o desempenho dos grupos. O reconhecimento
pode ser atribuido ao grupo com maior pontua¢io, ou para aqueles que
conseguiram atingir uma meta de pontuagao previamente definida.

1eams-Games-Tournament (TGT). Essa estratégia de ensino
cooperativo apresenta as mesmas caracteristicas da anterior, porém os testes
sdo substituidos por torneios. No torneio (que substitui o teste individual
da estratégia STAD) sao formados novos grupos de trés a quatro estudantes.
Cada membro de um novo grupo ¢ oriundo dos grupos anteriores, com
a inten¢ao de competirem entre si. Durante o torneio, é disponibilizado
um conjunto de cartas contendo perguntas sobre o assunto estudado. O
jogador sorteia uma das cartas e responde a pergunta feita. Caso acerte, ele
ficard com a carta. Caso erre, o desafiante deve perder uma de suas cartas
conquistadas durante a dinimica. O jogo termina quando todas as cartas
com perguntas terminam. Ao final, os jogadores serao pontuados de acordo
com o numero de cartas coletadas. A pontuacio recebida por cada jogador
serd contabilizada para seu grupo de origem. O grupo que obtiver maior
pontuagio é considerado vencedor. A cooperacio ¢ estimulada na medida
em que o bom desempenho de cada jogador ird contribuir decisivamente
na nota obtida pelo grupo de origem. Assim como a estratégia anterior, o
TGT envolve interdependéncia positiva (cooperagao) nos grupos iniciais,
mas promove interdependéncia negativa (competi¢io) entre os jogadores
nos grupos formados posteriormente.

Jigsaw. E uma das estratégias cooperativas mais conhecidas e
utilizadas nas mais diversas dreas e disciplinas. A estratégia envolve a divisao
dos materiais de ensino em partes. Assim como nas demais estratégias, sao
formados grupos de quatro a cinco estudantes. O jigsaw pode ser dividido
em momentos diferentes ¢ complementares: 1° (leitura) — apds formar
seus grupos heterogéneos de origem, cada estudante deve ler seu material
sozinho. Ele receberd uma parte da atividade proposta para o grupo. Dessa
maneira, cada membro terd um importante e insubstituivel papel a ser
desempenhado, pois nenhum membro do seu grupo recebe a mesma
atividade. 2° (grupo de experts) — sao estruturados novos grupos, formados
por membros de grupos de origem que receberam uma mesma parte
de atividade. Esses grupos sio formados para que os estudantes possam
discutir detalhadamente o material de aprendizagem apresentado. 3°
(relatério dos grupos de origem) — apds terem discutido detalhadamente
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cada parte da atividade nos grupos de experts, os estudantes voltam aos
seus grupos de origem para realizar todas as atividades coletivas propostas.
Eles sao estimulados a explicar uns aos outros os fragmentos das atividades
estudados nos grupos de experts. O professor pode promover uma breve
discussao com toda classe com o intuito de esclarecer possiveis duvidas ou
aprofundar algumas questoes. Diferentemente das estratégias anteriores, a
estratégia de ensino Jigsaw pode ser considerada estritamente cooperativa,
pois envolve interdependéncia positiva gerada a partir da divisao de tarefas
e nao envolve interdependéncia negativa entre grupos.

Existe um certo consenso na literatura dos efeitos positivos da
aprendizagem cooperativa sobre o desempenho dos estudantes, mas ainda
hd controvérsias sobre o porqué e como os métodos de aprendizagem
cooperativos produzem tais efeitos (SLAVIN, 2015). Um dos principais
motivos atribuidos ao sucesso das estratégias cooperativas é a motivagio
proporcionada, sendo esse o elemento central de qualquer processo de
aprendizagem. O engajamento nas atividades, a persisténcia, a articulacao
com demais membros do grupo sao gerados, a priori, a partir da motivagao
com a proposta de ensino (SLAVIN, 2015).

A combinagio de competi¢io e cooperagio é uma caracteristica de
muitas atividades humanas, em especial dos jogos. De fato, embora a defini¢io
de “jogo” em diciondrios e textos especificos sobre o tema inclua implicita
ou explicitamente a ideia de competigdo, a cooperagio também ocorre em
muitos deles. Isso é especialmente evidente em esportes e jogos coletivos,
nos quais ocorre a cooperagao entre os membros de uma mesma equipe,
associada & competigao entre equipes (em cada partida e/ou em torneios
compostos por vdrias partidas). Essa combinagao certamente contribuiu para
concep¢ao de algumas das estratégias cooperativas aqui descritas. A partir de
tais consideragbes nosso grupo propds a seguinte pergunta: a cooperagao,
por si s6, pode ser suficiente na dindmica de um jogo diddtico?

O objetivo do presente trabalho, portanto, foi avaliar o
desempenho dos estudantes em uma estratégia de ensino cooperativo, sem
a presen¢a de competigio, incorporadas a diddtica do jogo de tabuleiro
Fome de QQ?, que trata sobre um tema relevante para a saide publica, em
especial para a faixa etdria de estudantes da educacgio bdsica: a obesidade.
A opgao pela utilizagio de um jogo se deu por ser uma atividade na qual
¢ possivel incorporar a dinimica cooperativa, mesmo que a competicao
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seja a caracteristica mais marcante da maioria dos jogos, inclusive daqueles
considerados diddticos. Foi avaliado o desempenho dos grupos em tarefas
coletivas, associadas aos contetidos abordados no Fome de Q?, assim como
a percepgao de aprendizagem e a motivacio dos jovens durante a atividade.

O Joco investiGaTivo FoMmE DE Q?

O Fome de Q? é um jogo de tabuleiro (Imagem 1) de cardter
investigativo cujo objetivo é contribuir para que os alunos possam perceber
de que maneiras o hdbito de ver televisao, associado ao sedentarismo e a
influéncia das propagandas podem contribuir para a obesidade. No jogo, os
alunos tém como objetivo a resolugio de um problema, ou como definimos
Caso (Imagem 2). Para solucionar o Caso, os alunos jogam o dado e movem
os pedes para coletarem as Pistas (Imagem 3) distribuidas ao longo das
diferentes casas, representadas por alimentos ou bebidas no tabuleiro.

O tabuleiro do jogo se assemelha a uma mesa de piquenique,
que também contém casas de sorte ou azar, representadas pelas cartas
escuras com logo do jogo. Ao parar sobre uma dessas casas, os jogadores
retiram cartdes com informagoes que podem fazé-los avancar ou retroceder
pelo tabuleiro. Elas foram criadas para contribuir com o cardter ludico,
estimular o dinamismo e propor situagoes que intervenham no andamento
da partida, tornando-a menos previsivel e mais atraente.

O Caso foi apresentado aos alunos por meio de um texto
discorrendo sobre o crescente uso das televisdes por jovens e adolescentes,
apresentando ao final o seguinte problema: “Vocé deverd descobrir qual a
relacdo entre assistir TV e nossa Saiide”. Para resolvé-lo, os estudantes devem
coletar, interpretar, discutir e relacionar diversos dados contidos nas pistas
e apresentados sob a forma de tabelas, gréficos, imagens e textos (Imagem
3). Por meio das pistas, o jogo estimula associagoes entre diferentes e
importantes formas de comunicacdo, por vezes utilizada na prépria
linguagem cientifica. Essas e outras instrugoes também estdo presentes em
um manual de regras, entregue aos grupos antes das partidas.

Uma das finalidades do jogo é que os alunos consigam interpretar
e fazer associagoes entre diferentes tipos de informagoes presentes nas pistas
que lhes sdo apresentadas a0 moverem-se pelo tabuleiro. Portanto, quanto
mais pistas os jogadores de um grupo conseguirem coletar e interpretar
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corretamente, mais capacitados possivelmente estardo para propor uma
solucdo completa do Caso, que deve ser redigida pelo grupo. As informagoes
coletadas nas pistas durante o jogo sao trocadas entre os alunos, permitindo
aprimorar habilidades como a andlise e sintese de ideias, o raciocinio légico,
a capacidade de abstracio e outras habilidades colaborativas, como a de
expressdo verbal, escuta, debate e argumentagao. O jogo estd disponivel para
download gratuito no site: http://www.colaborabio.com.br/?page_id=698.

Imagem 1 - Tabuleiro do jogo Fome de Q?

O tabuleiro possui quatro diferentes pontos de inicio e ndo apresenta uma sequéncia linear, a fim de que os
jogadores percorram diferentes caminhos pelo tabuleiro. As casas com alimentos ou bebidas sio os locais
contendo as pistas do jogo, que devem ser lidas e interpretadas pelos jogadores. O principal fator limitante aos
jogadores ¢ o tempo disponivel para coleta e interpretagio das pistas.
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Imagem 2 - Cartdo contendo informagoes sobre o Caso a ser resolvido
pelos jogadores.

————————————— '——————‘————V———————
Aﬁnal, vocé é o que vocé vé na TV?
.
i
o
I
I

o

Voces age T Ll deuma
viagem nutritiva. Para chegar ao destino, vocés deverio
solucionarum Case. Movimentem seus pedes pelo
tabuleiro e coletem pistas que estdo escondidas nas casas
representadas por um alimento ou bebida. A resposta
|para o caso esta na combinagao das diferentes pistas com
seus conhecimentos.

Vamos ao Casol!

ATV éuma forma muito popular de diversdo e
informago, que estd al ao seu lado, disponivel 24h por
dial O que poucos sabem & que ela pode

influenciar muito nossas vidas.

Neste caso, vocd
devera descobrir
qual arelagio
entre assistir TV
eanossa satide.

Para que os estudantes consigam soluciond-lo, eles devem coletar as pistas disponiveis, interpretd-las e associd-
las, produzindo uma resposta tnica, redigida pelo grupo de jogadores.

Imagem 3 - Exemplos de pistas disponiveis para coleta pelos jogadores ao
chegar as casas em destaque no tabuleiro contendo alimentos.

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, -
w 1

Veja quantas calorias Observe o tempo que pessoas 1

gastamos em meia hora* obesas e no-obesas gastam i
assistindo TV: :

1

TV
-

]

As pistas contém informagoes cientificas a serem interpretadas e relacionadas, de forma a contribuir para que
os jogadores possam formular uma solugio para o caso do jogo.

| 201



Alessandra de Morais; Lais Marques Barbosa;
Patricia Unger Raphael Bataglia; Mariana Lopes de Morais (Org.)

COMO JOGAR? A ESTRATEGIA COOPERATIVA

Diversas dinimicas de jogo podem ser incorporadas ao Fome
de Q2. Os alunos podem jogar individualmente ou em grupo, de forma
colaborativa ou cooperativa, com auséncia ou presenca de uma componente
competitiva. No presente estudo foi avaliada uma estratégia com auséncia
completa de competi¢ao, denominada estratégia cooperativa.

Inicialmente foram formados grupos de quatro a seis alunos,
divididosinternamenteemduplas. Cadaduplafoiresponsivel por movimentar
um pedo e coletar pistas de maneira independente. Posteriormente, as duplas
poderiam se comunicar e trocar informagoes para que pudessem propor
de maneira coletiva e Unica a solugio para o Caso, produzido a partir da
cooperacio de todos os jogadores. Para escrever a solugdo, os alunos tém
acesso apenas as anotagoes feitas durante a partida e a ficha que apresentava
o Caso (Imagem 2). A divisao de tarefas dentro do grupo durante a coleta
de pistas foi realizada para garantir a interdependéncia positiva entre os
alunos, uma vez que as duplas poderiam coletar pistas diferentes. Adotar essa
dindmica foi importante para evitar que uma unica dupla realizasse todas as
atividades, o que poderia tornar a atividade apenas colaborativa. Além disso,
a divisdo de tarefas estimula as trocas de informacoes entre as duplas e esse
¢ um elemento central para qualquer atividade envolvendo aprendizagem
cooperativa. Portanto, a dindmica de formagio de grupos e de divisao interna
de tarefas garantiu os pressupostos de aprendizagem cooperativa destacados
anteriormente neste trabalho.

Ap6s coletarem as pistas, os alunos escreveram a solugao para o Caso
em grupo e apresentaram a mesma ao professor da turma e ao pesquisador
em campo. Apds todos os grupos finalizarem essa etapa, uma discussio
mediada pelos pesquisadores foi realizada. Ela teve como propdsito rever o
contetdo das pistas e do Caso, além de tirar possiveis dividas. Por tltimo,
os alunos preencheram individualmente um questiondrio de avaliacio
sobre o jogo. Toda a dindmica das partidas, incluindo a redagao da solu¢ao
e avaliagdo foram realizadas no periodo de dois tempos consecutivos de
aulas em todas as turmas, totalizando aproximadamente 100 minutos.

Na estratégia cooperativa adotada (imagem 4), as duplas tiveram
30 minutos para realizar a coleta de pistas. Posteriormente o grupo teve
mais 20 minutos para discutir as informagées coletadas e propor uma
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solugdo escrita para o Caso. O tUnico adversirio a ser enfrentado era o
tempo disponivel para realizagio de cada tarefa (total de 50 minutos).
Esta estratégia foi caracterizada por apresentar auséncia completa de
competi¢ao, seja no interior ou entre grupos.

Imagem 4 - Estratégia cooperativa utilizada durante a partida do jogo
Fome de QQ?

Cooperativa

pid AR

\( Divisdo

/
A A A AR
- \

307 coleta
Pistas
2 ' 20" solugdo
Caso

Telugbe G Seiugilo Com

Os principais adversdrios na dinimica do jogo estritamente
cooperativo foram o desafio proposto (Caso) e o tempo disponivel para
soluciond-lo. Inicialmente sio formados grupos de 4 a 6 estudantes,
divididos internamente em duplas. Cada dupla dispée de 30 minutos para
coletar e analisar as pistas do tabuleiro. Em seguida, as duplas se reinem e
o grupo tem 20 minutos para produzir uma solu¢ao para o Caso.

O Fome de Q? foi avaliado em 7 turmas de 8° ano do Ensino
Fundamental de sete escolas publicas do Estado Rio de Janeiro (R]). A
opgao por alunos de 8° ano regular se deu justamente por ser nessa série
que os documentos oficiais aconselham aos docentes trabalhar temdticas do
corpo humano e nutri¢do. O projeto de pesquisa também foi submetido,

| 203



Alessandra de Morais; Lais Marques Barbosa;
Patricia Unger Raphael Bataglia; Mariana Lopes de Morais (Org.)

avaliado e aprovado (ntimero 986.090) pelo Comité de Etica em Pesquisa

do Instituto Oswaldo Cruz (R]).

Ao todo, participaram da pesquisa 218 estudantes, de turmas
semelhantes, sem diferengas contrastantes entre idades ou desempenho
escolar. Turmas definidas pelas escolas em fungao de desempenho académico
diferenciado ou defasagem idade/série ndo foram incluidas na amostra. A
utilizacao do Fome de Q? nas turmas ocorreu conforme o planejamento de
cada professor regente, de modo integrado a programagao da disciplina de
Ciéncias. Em todas as turmas, o jogo foi utilizado apds os alunos estudarem
o mddulo sobre alimentos e nutrigao.

AVALIA(;AO DO APRENDIZADO EM GRUPO — SOLUCOES DO CASO

Para identificar a producio dos grupos de jogadores, foram
coletadas as respostas dadas para solu¢io do Caso (Imagem 2). Inicialmente
foram definidas as categorias analiticas e os padrdes de respostas esperados
para as solugoes corretas do Caso.

As solugdes do Cuaso foram analisadas segundo o grau de
complexidade e recrutamento de informagbes de diferentes pistas.
Era esperado que os grupos descrevessem nas solucdes propostas que a
televisao pode influenciar na satide das pessoas, principalmente por
contribuir com um dos principais problemas de satide da atualidade: a
obesidade. Os alunos também deveriam apresentar alguma(s) causa(s)
desse fendmeno como: relacionar as propagandas televisivas ao aumento
do consumo de alimentos hipercaléricos, a contribuigao do uso excessivo
da TV para o sedentarismo, uma vez que se trata de uma atividade de
baixo gasto energético. Nesse sentido, a solugao para o Caso deveria
conter respostas nas quais pudessem ser identificadas a categoria analitica
“obesidade”, que deveria vir acompanhada da(s) categoria(s) “propaganda”
e/ou “sedentarismo”, causas explicativas do fendmeno. O quadro 1 traz
exemplos de trechos de solugoes produzidas pelos estudantes, assim como
ilustra cada uma das categorias.

Todas as solu¢des foram analisadas por dois avaliadores de maneira
independente. Os avaliadores mantiveram um grau de concordincia
superior a 80%, sendo as avaliagoes discordantes analisadas e discutidas
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por consenso. Essa metodologia foi adotada para garantir que nao houvesse
qualquer tipo de parcialidade no momento de andlise dos dados.

Quadro 1 - Exemplo de solu¢des propostas pelos grupos. Para uma

solucio ser considerada correta, o texto deveria abordar o fendmeno

da obesidade como consequéncia para satide (categoria obesidade),

acompanhada por uma de suas causas (categorias propaganda e/ou
sedentarismo).

Solugoes | Exemplos Categorias

“Na década de 70, quando a TV nao era popular, as criancas
se exercitavam com mais frequéncia, como exemplo, pulavam
corda, brincavam de amarelinha, pique-esconde etc. As criangas .

i . Sedentarismo e
Correta da década de 2000, quando a TV comegou a se popularizar, as obesidade
criangas pararam de se exercitar e comegaram a ver mais TV e
por isso a obesidade, tanto infantil quanto adulta comegou a

crescer”

“N6s entendemos que atualmente a televisio estd nos
influenciando cada vez mais a comer alimentos ruins 4 nossa
satide. Com o progresso da televisao, as propagandas vém Propaganda e
alterando nossos hdbitos alimentares. Por isso que antigamente | obesidade
havia uma alimentagao melhor, pois ndo viviam na influéncia

da televisao. Com isso, as pessoas estdo se tornando obesas”

“N6s chegamos a conclusao de que devido a evolugio
da tecnologia, as criangas perdem mais tempo assistindo
TV e tém se tornado cada vez mais sedentdrias e obesas.
Com o investimento feito nas propagandas de alimentos Sedentarismo,
Correta industrializados (que contém altas taxas de lipideos e agucares), | propaganda e
por conta disso as pessoas tém consumido mais desses produtos | obesidade

do que legumes e verduras, assim se tornando mais comum
encontrarmos mais criangas passando pelo problema da

“assistir TV ¢ divertido e podemos aprender e saber de muitas
coisas com o uso dela, mas o excesso de assistir o tempo todo
pode causar danos, por exemplo, 4 vista. A claridade da TV
pode levar & complicagdes piores”

Correta

Incorreta Visao

RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados mostram que a estratégia cooperativa adotada para
o jogo foi apropriada, uma vez que 67% dos grupos propuseram solu¢oes
corretas para o Caso. Tal resultado indica que a proposta do jogo estd
adequada para o publico-alvo, uma vez que o Caso nao foi nem tao trivial
que todos conseguiram resolvé-lo facilmente e nem tao complexo a ponto
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de apenas poucos grupos conseguirem soluciond-lo. Esses dados indicam
também que competi¢io nao foi essencial para o bom desempenho dos
estudantes no momento de realiza¢io de uma atividade em grupo.

Grifico 1 - Percentual de solugdes corretas do Caso: “Qual a relagao entre
assistir TV e a nossa satide?”, redigidas em grupo (n=47). Cada grupo
tinha entre 4 e 6 jogadores.

Solucao do caso

33%

certas erradas

As solucoes do Caso também foram avaliadas qualitativamente,
a partir da quantidade de associagoes realizadas entre os contetidos das
diferentes pistas. Para que uma solucao fosse considerada correta ela deveria
conter a categoria analitica obesidade e uma de suas causas (sedentarismo
ou propaganda). No entanto, algumas respostas mais completas
descreviam as duas causas (ver exemplo em quadro 1). Os dados mostram
que os grupos nio apenas conseguem solucionar o Caso como também
apresentam percentual elevado (45%) de respostas com maiores niveis
de complexidade. Esse resultado pode ter relagio com a estruturagio dos
grupos de maneira cooperativa, uma vez que os jogadores dividiram tarefas
e discutiram as pistas coletadas de maneira conjunta, produzindo solu¢oes
corretas e complexas.
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Griéfico 2 - Quantidade de fatores associados a obesidade reconhecidos
nas respostas corretas dos grupos.
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E importante ressaltar o papel do professor nesta atividade. Antes
do jogo, sua fungio foi explicar as regras e estruturar os grupos. Durante a
partida, as préprias regras definem a forma de trabalho. Nao ¢ aconselhdvel
ao professor fornecer informagoes prontas, responder diretamente as
perguntas dos grupos, pois dessa forma poderd inibir o trabalho cooperativo.
Como facilitador, o professor deve procurar estimular o didlogo e troca de
informacdes entre os membros, propor indagagoes, aprofundamentos e
desafios, incentivar e valorizar o esfor¢o dos estudantes, identificar e ajudar na
resolucio de conflitos. Com isso, ele estard ensinando seus estudantes a como
interagir, justificar e resolver problemas em um contexto de aprendizagem
cooperativa (GILLIES, 2016). Apés os grupos entregarem as solugoes, o
professor faz com a turma a discussao final dos resultados com o propésito
rever o contetdo das pistas e do Caso, além de tirar possiveis davidas.

O questiondrio de avaliagao, preenchido individualmente ao
final da etapa de discussao continha perguntas relacionados a aceitacio
e aprendizado proporcionado pelo Fome de Q?. Quando perguntados se
aprenderam algo novo com o jogo, 90% dos estudantes responderam
afirmativamente (Gréfico 3). Esses dados indicam que a atividade
desenvolvida, proporcionou aprendizado, segundo a percepgio dos
préprios jogadores.
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Os estudantes responderam ainda se gostariam de ter mais
aulas com jogos semelhantes ao Fome de Q?. A aceitagao do jogo foi alta,
uma vez que 89% dos alunos declararam que gostariam de ter aulas com
jogos desse tipo (Griéfico 4). O enunciado desta pergunta os estimulava a
justificarem suas respostas de maneira discursiva. As principais justificativas
foram agrupadas em categorias empiricas, de acordo com os relatos dos
préprios estudantes. A categoria mais frequente entre as justificativas
foi o “aprendizado”, seguida por “diversio” e “interesse” (Grafico 5). De
acordo com KINCHIN (2018), os jogos voltados para o ensino exigem
um planejamento cuidadoso que precisa abordar os temas a partir de um
equilibrio entre aprendizagem e diversio. Os resultados daavaliagao indicam
que os estudantes encararam o jogo nio s6 como um entretenimento, mas

como um recurso que contribui para seu aprendizado, sendo apropriado
como um jogo educativo também de acordo com KISHIMOTO (2011).

Grifico 3 - Percentual de respostas afirmativas as perguntas: “Vocé
aprendeu algo novo com este jogo?” e “Vocé gostaria de ter mais aulas
com jogos deste tipo?”
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Griéfico 4 - Percentual das justificativas mais comuns a pergunta
“Gostariam de ter mais aulas deste tipo? Por qué? As categorias no sao
mutuamente excludentes. Nessa condigao, uma resposta poderia incluir
mais de uma categoria, por isso o somatério delas ultrapassa os 100%.
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Os dados apresentados geram importantes consideragdes sobre
as estratégias de ensino. A partir deles, ¢ possivel considerar que o cardter
ladico do Fome de QQ? ndo estd associado diretamente 4 competicao (se
o fosse, seria esperado uma menor aceitagao por parte dos jogadores). A
alta aceitacao da estratégia cooperativa pelos jovens permite concluir que a
aprendizagem cooperativa pode ser tdo motivadora quanto outras, mesmo
na total auséncia de competigio.

Quando analisados de uma forma conjunta, os resultados,
corroboram a viabilidade e validade da estruturacio de atividades
estritamente cooperativas, com auséncia completa de competicao. Os
grupos que trabalharam de maneira cooperativa apresentaram respostas
corretas e completas, indicando que esse tipo de estratégia, em tltima
instancia, favoreceu a maneira como os grupos compartilham, organizam,
exemplificam e sintetizam seus achados de maneira formal. Além disso, a
motivagao e a pré-disposi¢do para aprendizagem sio elementos centrais
para um processo de ensino e aprendizagem mais efetivo. Finalmente,
nota-se que a aprendizagem cooperativa teve uma alta aceita¢io por partes
dos alunos.

E importante considerar que a proposta de ensino cooperativo
aqui descrita foi uma atividade pontual, de apenas dois tempos de aula.
De uma maneira geral, as atividades relatadas na literatura sao feitas
por periodos de tempo mais extensos e, possivelmente, os efeitos da
aprendizagem cooperativa podem ser ainda mais evidentes caso fosse
estabelecido programas mais extensos.
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Outras consideragoes de cardter qualitativo foram avaliadas,
a partir da observagio e registros feitos pelos pesquisadores durante a
aplicagao do Fome de Q?. Ao aplici-lo em viérias escolas dentro das mesmas
condi¢des experimentais, observou-se algumas tendéncias nas salas de aulas.
Os achados da pesquisa com o Fome de Q7 em sua dinimica cooperativa
trazem algumas importantes consideragdes em relacio a aprendizagem
cooperativa, especialmente no Ambito da educagio escolar brasileira e
devem ser analisados criticamente pelos docentes:
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No dia-a-dia escolar a competicao estd mais presente do
que a cooperagdo. Existem também muitas propostas de
cardter colaborativo, que, no entanto, nio assumem todos os
pressupostos de uma aprendizagem efetivamente cooperativa;

Provas externas, rankings escolares, vestibulares (entre muitos
outros eventos) possuem cardter competitivo e fazem parte
da rotina da maioria das escolas. Além disso, a competi¢cio
também estd intensamente presente em outros ambientes
fora da escola. J4 que a competigao faz parte de uma série
de préticas escolares, a cooperagao pode ser estimulada em
outros momentos;

Cada vez mais é importante o trabalho envolvendo multiplos
profissionais de forma cooperativa. Muitas habilidades
colaborativas (ainda que nao avaliadas nesse trabalho) como
a capacidade de ouvir atentamente, produzir argumentos
s6lidos, comunicar-se de maneira clara, resolver problemas
e conflitos de maneira consciente ou desenvolver espirito de
lideranga, por exemplo, podem ser desenvolvidas a partir da
promogao de atividades cooperativas de ensino.

Por mais que a competicio esteja presente em vdrias
dinimicas e jogos diddticos, ela ndo se mostrou decisiva para
o desempenho dos estudantes em uma tarefa em grupo, uma
vez que 0s grupos cooperativos tiveram bons desempenhos,
mesmo na auséncia total de competi¢ao;

A cooperagio favorece o trabalho em grupo. A maioria dos
grupos cooperativos conseguiram produzir solugoes corretas
e, algumas delas, com elevado grau de complexidade.
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e E possivel que os grupos estritamente cooperativos se
preocupam menos com fatores externos do que aqueles
que adotam intuitivamente atitudes competitivas (ver se os
demais grupos estdo obedecendo as regras, prestar aten¢io
na avaliacio do pesquisador em relagio a solug¢io de um
outro grupo). Em sintese, é possivel que grupos estritamente
cooperativos se mantenham mais focados aos objetivos
pedagdgicos das atividades;

* A motivagio em atividades cooperativas de ensino nem
sempre estd associada com a competicio propriamente
dita. A maioria dos estudantes, ainda que na auséncia de
competi¢do, afirmaram ter aprendido algo novo com o
jogo e informaram que gostariam de ter mais aulas nessas
condigoes, especialmente pelo aprendizado e pela diversao
proporcionados.

CoONCLUSAO

Analisados conjuntamente, os resultados permitem concluir
que a competi¢do nio ¢ um fator essencial em dinimicas envolvendo
aprendizagem cooperativa. Por mais que ela esteja presente em diversas
préticas escolares, ou, inclusive em outras estratégias de aprendizagem
cooperativa (STAD e TGT) ela pode ser substituida, sem perdas de
desempenho ou motivagao, por dindmicas puramente cooperativas. Além
disso, por ser uma prdtica instrucional ainda pouco discutida no contexto
educacional brasileiro, a aprendizagem cooperativa deve ser valorizada, em
especial no ensino de Ciéncias.
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CariTUuLO 8

APRENDIZAGEM COOPERATIVA NA
TRANSICAO DA EDUCACAO INFANTIL
AO ENSINO FUNDAMENTAL: UMA
PERSPECTIVA INCLUSIVA

Janaina Fernanda Gasparoto FUSCO

EDUCAQAO INFANTIL E ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS

Educagao e pedagogia dizem respeito a formagdo cultural; o
trabalho pedagdgico precisa favorecer a experiéncia com o conhecimento
cientifico e a cultura, entendida tanto na sua dimensio de producio
nas relagdes sociais cotidianas quanto como produgio historicamente
acumulada, presente na literatura, na musica, na danga, no teatro, no
cinema, na produgio artistica, histdrica e cultural que se encontra nos
museus. Essa visao do pedagdgico ajuda a pensar a creche e a escola em suas
dimensées politicas, éticas e estéticas. A educagao, uma prética social, inclui
o conhecimento cientifico, a arte e a vida cotidiana. Embora a Educaciao
Infantil e o Ensino Fundamental sejam frequentemente separados, do
ponto de vista da crianga, nio hd fragmentagao. Os adultos e as instituicoes
muitas vezes opdem Educacao Infantil e Ensino Fundamental, deixando de
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fora o que seria capaz de articuld-los: a experiéncia com a cultura. Questoes
como alfabetizar ou nao na educacio infantil e a integragio de Educacio
Infantil e Ensino Fundamental permanecem atuais.

Entender que criangas, jovens e adultos sao sujeitos da histéria e
da cultura, além de serem por elas produzidos, e considerar as milhées de
criangas brasileiras de 0 a 6 anos como criangas e nio s6 alunos, implica ver
o pedagdgico na sua dimensao cultural, como conhecimento, arte e vida,
e nao s6 como algo instrucional, que objetiva ensinar coisas. Essa reflexdo
vale para a Educagio Infantil e o Ensino Fundamental. Alids, eles sio
indissocidveis: ambos envolvem conhecimentos e afetos; saberes e valores;
cuidados e atencio; seriedade e riso. O cuidado, a atencio e o acolhimento
estao presentes na Educacdo Infantil; a alegria e a brincadeira também. E,
nas prdticas realizadas, as criangas aprendem.

Na Educacio Infantil e no Ensino Fundamental, o objetivo ¢é
atuar com liberdade para assegurar a apropriagio e a construg¢io do
conhecimento por todos. O objetivo é garantir o acesso de todos as vagas
na Educacio Infantil, assegurando o direito de brincar, criar, aprender. Nos
dois tipos de ensino, hd grandes desafios: pensar a Educacio Infantil como
instAncia de formacio cultural; ver as criancas como sujeitos de cultura e
histdria, ou seja, sujeitos sociais.

Com a Lei n.c 11.274 (BRASIL, 2006), o Ensino Fundamental
passou a ter, no Brasil, nove anos e inclui obrigatoriamente as criangas de 6
anos, o que ja é feito em vdrios paises e em todos os municipios brasileiros.

Em consonincia com a LDBEN 9394/96, o Plano Nacional da
Educagao (PNE) (2001-2010), aprovado pela Lei n.° 10.172/2001, de
9 de janeiro de 2001, determinou como meta a implantacio de maneira
progressiva do Ensino Fundamental, com nove anos de duragao, por meio
da inclusio de criancas um ano mais novas, até entao com seis anos de idade.

A implantagio da Lei n.° 11.274, que estabeleceu o Ensino
Fundamental de nove anos com ingresso de criangas de 6 anos de idade, teve
por objetivos promover a melhoria da equidade e qualidade da Educagio
Biésica; estruturar o ensino fundamental, garantindo-lhe uma nova forma,
e ainda um tempo maior para os alunos se apropriarem da alfabetizacio e

do letramento (BRASIL, 2013).
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Sabe-se que o cumprimento puro e simples da lei nio garante
que os objetivos almejados sejam atingidos, devendo-se considerar
diversas condigdes para a efetivagdo de um trabalho de qualidade,
capaz de proporcionar a “[...] aquisi¢do de conhecimento, respeitando
a especificidade da infincia nos aspectos fisico, psicolédgico, intelectual,

social e cognitivo” (PARANA, 2010, p-9).

Assim, sendo necessdrio avangarmos para além do acesso, ¢é
fundamental que os estudantes permanecam nas escolas, se apropriem
dos saberes, se alfabetizem e que estes conhecimentos permitam
melhorar a qualidade de vida destas pessoas e da comunidade.

(FURGHESTTIL GRECO; CARDOSO, 2012, p. 8).

Nesse sentido, a Resolugao CNE/CBE n.° 7, aprovada em 14
de dezembro de 2010, defende, em seu Artigo 30, o dever de assegurar a
alfabetizacao e o letramento nos trés primeiros anos do ensino fundamental
(PARANA, 2010). Ou seja, a alfabetizagao deve ocorrer de forma
significativa e dinimica, possibilitando a crianga atribuir-lhe sentido,
utilizando-a na aquisi¢ao de conhecimentos, enquanto se apropria de suas
convengoes, por meio de um processo no qual terd uma postura ativa.

Em primeiro lugar, assim como esclarece Nascimento (2006), é
preciso pensar que as criangas tém modos proprios de conhecer o mundo
e com ele interagir, cabendo aos professores viabilizar um ambiente onde a
infincia possa ser plenamente vivida.

Dessa forma, destaca-se um pressuposto essencial apresentado

DCNEB:

Art. 29 A necessidade de assegurar aos alunos um percurso
continuo de aprendizagens torna imperativa a articulagio de todas
as etapas da educacio, especialmente do Ensino Fundamental com
a Educacio Infantil, dos anos iniciais e dos anos finais no interior
do Ensino Fundamental, bem como do Ensino Fundamental com
o Ensino Médio, garantindo a qualidade da Educacio Bdsica.

§ 1.2 O reconhecimento do que os alunos ji aprenderam antes
da sua entrada no Ensino Fundamental e a recuperacio do cardter
lddico do ensino contribuirdo para melhor qualificar a agio
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pedagdgica junto as criangas, sobretudo nos anos iniciais dessa

etapa da escolarizagio. (BRASIL, 2013, p. 136).

A ludicidade na agdo pedagdgica é uma agao imprescindivel, pois
a crianga tem suas necessidades supridas, o confronto com desafios ¢ uma
fonte de prazer, aprendizagem e desenvolvimento que nao se encerra com
o findar de um ciclo de ensino.

Desse modo, ressalta-se que o uso do brinquedo ou do jogo,
com fins pedagdgicos, tem grande relevincia para os processos de ensino e
aprendizagem e para o desenvolvimento infantil. Desse modo, o educador
pode potencializar a aprendizagem, ou seja,

[...] significa transportar para o campo do ensino e aprendizagem
condicbes para maximizar a construgio do conhecimento,
introduzindo as propriedades do ludico, do prazer, da capacidade de
iniciagdo e a¢io ativa e motivadora. (KISHIMOTO, 2001, p. 37).

Enfatiza-se que a continuidade entre as etapas de ensino consiste
em uma problemdtica anterior a Lei n.© 11.274, uma vez que a transi¢cio
da Educagao Infantil para o Ensino Fundamental ji se defrontava com
um rompimento abrupto, visto que, tradicionalmente, nas praticas
escolares, hd um distanciamento entre ambas em seus modos e concepgoes,
especialmente pela oposi¢do entre o brincar, aceito na Educagio Infantil,
e o estudar, exigido no Ensino Fundamental. Embora a brincadeira seja
associada a infincia e as criangas, ela ainda é pouco valorizada, a0 menos
nas sociedades ocidentais ou, até mesmo, considerada irrelevante para
a educacio formal, sendo frequentemente concebida como oposta ao
trabalho, tanto na escola, quanto na familia (BORBA, 2007).

Segundo Neves, Gouvéa e Castanheira (2011), a transi¢ao entre a
Educacao Infantil e o Ensino Fundamental é um momento crucial na vida
das criangas, sendo o didlogo importante para a compreensao de entraves,
rupturas ¢/ou continuidades vivenciadas pelas criancas nessa passagem de
etapa escolar, visando alinhd-las para evitar que elas vivenciem tensio entre
esses dois niveis de ensino. Assim, destaca-se que:
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[...] educacio infantil e ensino fundamental sio indissocidveis;
ambos envolvem conhecimentos e afetos; saberes e valores; cuidados
e atengio; seriedade e riso. O cuidado, a atencdo, o acolhimento
estdo presentes na educagio infantil; a alegria e a brincadeira
também. E, nas prdticas realizadas, as criancas aprendem. Elas
gostam de aprender. Na educagio infantil e no ensino fundamental,
o objetivo ¢ atuar com a liberdade para assegurar a apropriacio e
a constru¢do do conhecimento por todos. Na educagio infantil, o
objetivo é garantir o acesso de todos que assim o desejarem, a vagas
em creches e pré-escolas, assegurando o direito da crianga brincar,
criar, aprender. [...] Temos grandes desafios: o de pensar a creche,
a pré-escola e a escola como instincias de formagio cultural; o de
ver as criangas como sujeitos de cultura e histdria, sujeitos sociais.

(KRAMER, 2006b, p. 22).

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular, assim como
as DCNEB (BRASIL, 2013), pressupde-se que os anos iniciais do Ensino
Fundamental considerem o cardter histérico do desenvolvimento humano,
motivo pelo qual devem dar continuidade 2 Educacio Infantil, ponderando
as culturas infantis tradicionais e contemporineas, bem como as situagdes
ladicas de aprendizagem, reforcando a importincia dessa atividade.

Assim, ¢ importante que as institui¢des escolares coloquem em
prética os pressupostos dos documentos oficiais atuais, buscando efetivar
uma Educacio Bésica sem rupturas, que compreenda a crianga enquanto
pessoa dotada de saberes e potencialidades, além de seus modos de
aprender, com estimulos para a constru¢io de novos conhecimentos e em
seu desenvolvimento global, por meio de metodologias diferenciadas em
respeito a respectiva fase da infincia, tendo como destaque a ludicidade.

Para que tais objetivos sejam alcancados, sio importantes o
acompanhamento e as agoes de diferentes esferas — politica, administrativa
e pedagdgica —, a fim de viabilizar o aproveitamento do tempo escolar,
cooperando para uma aprendizagem significativa.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagao
em Pedagogia — licenciatura (BRASIL, 20006), em seu Artigo 6.°, prevé que
a estrutura do referido curso na formacio de professores, a ludicidade é
pouco abordada, em contraste com os atuais pressupostos nos documentos
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de orientagdo a educagdo, nos quais a atividade lidica ¢ ressaltada como
potencializadora dos processos de ensino e aprendizagem voltados para a
alfabetizacao precoce das criancas. O direito de brincar entra é prejudicado
pela nao compreensio da importincia da brincadeira no processo de
aprendizagem, razdo por que,

[...] a0 se inserirem no ensino fundamental, as criancas se deparam
com um hiato entre as experiéncias desenvolvidas na educagio
infantil e as préticas educativas da nova escola. Assim é que o brincar,
um dos elementos centrais da cultura de pares e do cotidiano da
educacio infantil, foi situado em segundo plano no contexto da sala
de aula. Verificou-se um desencontro entre o interesse das criangas
pelo brincar e a cultura escolar deste segmento da educagio bdsica.

(NEVES; GOUVEA; CASTANHEIRA, 2011, p. 138).

Entende-se que a escola, prioritariamente, atente aos aspectos
essenciais da infAncia, como o cuidar e o brincar, associando-os ao ensinar
criteriosamente, de forma a assegurar a aprendizagem, partindo do
pressuposto que o 1.° ano do Ensino Fundamental consiste no inicio do
processo de alfabetizagio.

Ao participar do contexto educacional, ¢ importante conhecer,
analisar e refletir sobre documentos que regem a educagio brasileira.
Mediante tal complexidade e relevincia, essa temdtica encontra destaque e
constante reflexdo.

INFANCIA E ESCOLARIZACAO: TESSITURAS NA TRANSICAO DA EDUCACAO
INFANTIL PARA O ENSINO FUNDAMENTAL

Ainda h4 algumas indagag¢oes: é melhor que as criangas estejam
na Educacao Infantil ou no Ensino Fundamental?

Observacoes como essa continuamente circundam as mentes dos
professores, coordenadores e gestores escolares, em busca de ajustes para o
alcance real das necessidades nessa faixa etaria de 5 a 6 anos.

Para Kramer (2006a), o planejamento e o acompanhamento pelos
adultos que atuam na Educagio Infantil e no Ensino Fundamental devem
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levar em conta a singularidade das a¢oes infantis e o direito a brincadeira, a
produgio cultural, nesses dois niveis de ensino. Isso significa que as criancas
devem ser atendidas em suas necessidades (a de aprender e a de brincar) e
que, tanto na Educagio Infantil quanto no Ensino Fundamental, sejamos
capazes de ver, entender e lidar com as criangas como criangas e nio
como alunos. A inclusio de criangas de 6 anos no Ensino Fundamental
requer didlogo entre Educacio Infantil e Ensino Fundamental, sendo esse
didlogo institucional e pedagégico dentro da escola e entre as escolas, com
alternativas curriculares claras.

A crianga nesse periodo se encontra na primeira infincia e
passa por processos de desenvolvimento importantes influenciados pela
realidade em que estd inserida. Entre esses processos estao o crescimento
fisico, o amadurecimento do cérebro, a aquisi¢io dos movimentos, o
desenvolvimento da capacidade de aprendizado, a iniciagao social e afetiva.
Contudo, sem a considera¢do de tais aspectos, ela é inserida de forma
abrupta no Ensino Fundamental.

H4 a necessidade de propostas ajustadas ao préximo nivel, pois sao
as mesmas criangas que sao inseridas em objetivos, estruturas e curriculos
que exigem competéncias tao desiguais.

Para que as adaptagdes e adequagdes acontecam, é de extrema
importincia o conhecimento do processo de desenvolvimento, juntamente
com as possibilidades de contexto de aprendizagem, aliando tais aspectos a
um ambiente acolhedor e inclusivo.

Diversas teorias subsidiam as questdes desenvolvimentais,
tais como natureza versus meio ambiente, padroes desenvolvimentais
universais versus padroes individuais, continuidade e mudanga e a natureza
da mudanca desenvolvimental.

Bee (2003) descreve, na psicologia do desenvolvimento: a
teoria psicanalitica, a teoria da aprendizagem e a teoria cognitivo-
desenvolvimental.

A caracteristica mais central da abordagem psicanalitica é a de que
o comportamento ¢ governado por processos inconscientes e conscientes.
Freud (1896 apud BEE, 2003) propds a existéncia de trés partes: o id
(centro da libido), o ego (executivo da personalidade) e o superego (centro
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da consciéncia e da moralidade, que incorpora as normas e as limitagdes da
familia e da sociedade).

O ego comega a se desenvolver dos 2 aos 4 ou 5 anos, conforme
a crianca aprende a modificar suas estratégias de gratificacio imediata.
Por fim, comega-se a desenvolver o superego, logo antes da idade escolar,
enquanto incorpora valores e costumes culturais dos pais.

Esse desenvolvimento é constituido por estdgios, com cada um
deles centrado em determinada forma de tensio ou tarefa especifica. Os
avangos ocorrem por meio de resolugoes de tarefas, reduzindo as tensoes,
havendo uma diregao, uma sequéncia ideal.

Os estdgios psicossociais sa0 muito menos influenciados pela
maturagao e muito mais pelas demandas culturais comuns para as criangas
de uma determinada idade, como a necessidade de aprender habilidades
escolares, por volta dos 6 ou 7 anos. Nessa perspectiva, o periodo dos 5 ou
6 anos ¢é bastante sensivel para a criagao da personalidade do individuo.

Para Bee (2003), as pesquisas confirmam uma proposi¢io
bésica de Vygotsky de que o desenvolvimento cognitivo das criangas ¢é
consideravelmente favorecido pelas interacoes sociais.

Vygotsky ¢é considerado pertencente ao campo cognitivo-
desenvolvimental, por estar voltado 4 compreensao das origens do
conhecimento nas criangas.

Segundo Vygotsky (2001), as formas complexas do pensamento
tém suas origens nas interacoes sociais ¢ nao na exploragio individual
de cada crianga. Para ele, essa aprendizagem sobre novas habilidades
cognitivas ¢ orientada por um adulto (ou uma crianga mais experiente) que
modela e estrutura a experiéncia de aprendizagem da crianga. Essa nova
aprendizagem ocorre na zona de desenvolvimento eminente (variedade de
tarefas que sdo dificeis para que ela faca sozinha, mas que consegue realizar
com orientagao). Assim, 2 medida que a crianga se torna mais hébil, a zona
de desenvolvimento se amplia, incluindo tarefas mais dificeis. Julgava que
a chave desse processo interativo estd na linguagem que o adulto usa para
descrever, ou enquadrar uma tarefa, usando posteriormente essa mesma
linguagem para orientar suas tentativas, independentemente de realizar as
mesmas tarefas.
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Vygotsky, Luria e Leontiev (2001) enfatizam a relevincia do
brinquedo em idade pré-escolar, que se relaciona a partir da necessidade de
agir nao apenas em relagdo a0 mundo dos objetos diretamente acessiveis a
ela, mas em rela¢io a0 mundo mais amplo dos adultos, havendo a ruptura
entre o sentido e o significado de um objeto, no préprio processo do
brincar.

Nos brinquedos do periodo pré-escolar, as operacoes e as agdes da
crianga sao reais e sociais, por meio das quais assimila a realidade humana,
uma vez que ‘o brinquedo ¢ realmente o caminho pelo qual as criangas
compreendem o mundo em que vivem e que estao chamadas a mudar”

(VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV; 2001, p. 130).

Assim, o brinquedo nio surge de uma fantasia arbitrariamente
construida no mundo imagindrio, a propria fantasia da crianca é engendrada
pelo jogo, surgindo nesse caminho onde a crianga ingressa na realidade.

Kishimoto (2005) enfatiza que o brinquedo se materializa
em um objeto, cuja concepgao exige um olhar para o desenvolvimento
infantil e a materializagio da fungao psicopedagégica e o uso dele com
fins pedagdgicos; remete a relevincia desse instrumento para situagoes de
ensino, aprendizagem e desenvolvimento infantil.

Assim, Kishimoto (2005) considera que a brincadeira tradicional,
como manifestagao livre e espontinea de uma cultura popular, tem a func¢io
de perpetuar a cultura infantil, desenvolver formas de convivéncia social
e permitir o prazer de brincar, assim como a brincadeira de faz-de-conta,
conhecida como simbdlica. De representagao de papéis ou sociodramdtica,
¢ a que deixa mais evidente a presenga da situagdo imagindria, surgindo
com o aparecimento da representagdo e da linguagem.

Tais pressupostos embasam a relevancia dessa importante fase do
desenvolvimento infantil e comumente estio contidos nos documentos
oficias das escolas, porém, poucas escolas os incluem em suas praticas,
mantendo o distanciamento entre os niveis de escolaridade.

Assim, a seguir, serdo abordados os processos de ensino que
favorecam a aprendizagem na heterogenecidade, a fim de viabilizar uma
agao pertinente e coerente frente as necessidades encontradas.
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PRATICAS INCLUSIVAS

Em estudos voltados as préticas inclusivas, diversos autores —
Custédio (2002), Bassols e Jiménez (2009), Capellini (2010), Mendes
(2010), Chiote (2011), Correia (2012), Cunha (2012), Messias, Mufoz
e Luca-Torres (2012), Anjos (2013) e Sant’Anna (2015) — refletem o
processo de inclusao e afirmam que somente haverd garantia de exceléncia
na inclusao escolar mediante adequagoes em sala de aula e politicas pablicas
que viabilizem esse processo.

O fato de que as criancas se ocupem de uma atividade comum,
extraordinariamente importante — o estudo — conduz ao surgimento
de determinadas relages: nas criancas origina-se o desejo de estarem
juntas, de brincar juntas, de trabalhar, de cumprir as tarefas sociais
encomendadas; nelas surge o interesse pela opiniio dos colegas,
querem gozar de sua simpatia e que reconhecam seus méritos.
[...] Assim, a valorizacdo dos companheiros, a opinido do coletivo
infantil, converte-se paulatinamente em motivos fundamentais da

conduta do escolar. (BOZHOVICH, 1985, p. 211).

ParaSantos (2007), é necessdriaumaarticulag¢io de conhecimentos,
praticas, agdes e movimentos que, juntos, podem favorecer a constituicao
de uma sociedade melhor e mais justa, e, principalmente, de uma escola na
qual caiba a diferenca humana. Sader (2005, p. 16) considera que

[...] osimplesacesso a escola é condigao necessdria, mas nao suficiente
para tirar das sombras do esquecimento social milhées de pessoas
cuja existéncia sé ¢ reconhecida nos quadros estatisticos e que o
processo de exclusao educacional nio se d4 mais principalmente na
questio do acesso 2 escola, mas sim dentro dela.

Como fazer uma escola para todos? Santos (2008, p. 13) faz tal
questionamento quando diz que “[...] vivemos um tempo de perguntas
fortes e de respostas fracas”. Mesmo convivendo com respostas fracas para
tal questao, buscam-se outras possibilidades de a¢ao para que tal resposta
se fortaleca e faga das escolas de ensino comum um espago de todos.

Santos (2007) ainda afirma que, quando as a¢bes locais sio
viabilizadas, fazem suas “existéncias’. De acordo com o autor, a academia
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precisa instituir agoes que garantam que as produgoes de espagos remotos
se facam presentes. Hd que se valorizar, dialogar, trocar, contagiar-se com
o agir.

Nos dias de hoje, a diferenciagdo na préitica pedagdgica é por
exceléncia a grande meta a atingir na escola. Nesse propésito, Sanches
(2001) refere os diferentes estilos de aprendizagem, especificando que
alguns alunos aprendem melhor se ouvirem, outros se visualizarem,
outros se experimentarem, mas todos aprendem melhor se for usada uma
estimulagio multissensorial. Se o professor usar a diversidade, todos os
alunos terao a oportunidade de usar as vias que lhe sao mais sensiveis. A
mesma autora desenvolve que:

A diferenciagio que inclui serd a que parte da diversidade,
programando e atuando em fun¢io de um grupo heterogéneo
com ritmos e estilos de aprendizagem diferente. E aprender no
grupo e com o grupo, em situacdes de verdadeira aprendizagem
cooperativa, responsavel e responsabilizante. E organizar o espago e
o tempo em fungio das atividades para as aprendizagens a realizar.
E implicar os alunos na construgio dos saberes a realizar. E abrir

a escola a uma socializacio do saber entre professores e alunos.

(SANCHES, 2001, p. 133).

APRENDIZAGEM COOPERATIVA

A Aprendizagem Cooperativa (AC), segundo Freitas e Freitas
(2003), ¢ um modelo de aprendizagem que surge para dar respostas as
exigéncias da globaliza¢io e da constante transformacao social, na qual o
conhecimento evolui rapidamente. E, pois, fundamental, sair de um modelo
educacional baseado na transmissao de contetdo para outro paradigma,
centrado na estimulagio de capacidades, tais como a criatividade, o
dinamismo, a consciéncia critica, a expresso pessoal, que dio capacidade
a cada um de nds, nao s6 de acompanhar a evolugio do conhecimento
cientifico, mas influenciar na construgao do préprio conhecimento.

Para esses autores, a educagao deve salientar a aprendizagem
feita na e pela agao, com o objetivo de se tornar util ao ser humano;
uma aprendizagem que nao seja desprovida de sentido para os alunos. S6
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a colaboragio abre caminho as exigéncias da globaliza¢io, da constante
alteragdo de saberes a que se assiste nessa sociedade em constante mutagao.

Ainda de acordo com Freitas e Freitas (2003), os primeiros
estudos que se referem a3 AC remontam aos anos 1930, em estudos sobre
a influéncia do trabalho de grupo com criangas, embora as vantagens do
trabalho de grupo tenham j4 estado presentes na abordagem dos pedagogos
europeus.

Os autores relatam que alguns investigadores comegaram muito
cedo os estudos sobre a realidade da cooperagao. Uma das figuras mais
destacadas foi Dewey, que chamava a atengao para a importincia da partilha
nas aprendizagens. A pedagogia em Dewey estaria voltada para o completo
desenvolvimento do aluno, das potencialidades cognitivas, éticas e morais,
em nivel individual. Ao longo do século 20, verificou-se o aparecimento
de correntes consideradas cognitivistas que se desenvolveram sobretudo
na segunda metade daquele século com Dewey, com o objetivo de provar
que os grupos heterogéneos tinham vantagens em relagao aos homogéneos.

A AC é centrada na ideia de desenvolver relagoes de solidariedade,
colaboragao e partilha entre os alunos, reconhecendo que eles tém o poder
e a capacidade de se apoiarem mutuamente nas aprendizagens. Leitao diz
que “a aprendizagem cooperativa é uma estratégia centrada no aluno, e no
trabalho colaborativo” entre grupos, tendo a capacidade de se organizarem
com base na diferenca, “a diferenca como um valor” — recorrendo a uma
diversidade de atividades, formas e contextos em que aprendem, de
forma ativa, soliddria, critica e reflexiva, a construir sua compreensio do
mundo que os rodeia (LEITAO, 2006, p. 8). Corroborando essa opinio,
Bessa e¢ Fontaine (2002) mencionam que a aprendizagem cooperativa
¢ uma estratégia que visa promover as aprendizagens e as realizagdes
escolares, melhorando os resultados independentemente das caracteristicas
individuais dos alunos, dos fatores ambientais, da localizacao das escolas
ou do nivel de ensino.

Leitdao (2006, p. 41) afirma que,

[...] na aprendizagem cooperativa, os alunos aprendem em
conjunto, influenciam-se mutua e reciprocamente, partilham
experiéncias e pontos de vista, sio incentivados pelas ideias dos

outros, o que faz com que a diversidade de perspectivas com que
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os alunos se confrontam os leve a organizar as suas reflexdes e
pensamentos, as suas atitudes e relagées, com os outros, na base de

um némero mais alargado de alternativas.

Lopes e Silva (2009) consideram que a AC é uma estratégia de
ensino baseada em grupo, cujo objetivo é maximizar a aprendizagem de
todos os alunos do grupo por meio da cooperagao entre eles.

Osalunos em trabalho cooperativo desenvolvem atitudes positivas,
havendo uma melhor integracio e aceitagao pelos seus pares, atitudes que
se contrapéem ao individualismo. Por outro lado, o desenvolvimento
de atitudes positivas conduz ao fortalecimento das relagoes interpessoais
e despertam sentimentos e aptiddes cognitivas superiores em relagio a
matéria transmitida pelo professor.

Para Gaudet e Kagan (1998 apud LOPES; SILVA, 2009), as
potencialidades e habilidades de cada crianca devem ser consideradas
¢ levantadas para a estruturagio dos grupos, a fim de permitir o
comprometimento de todos e assegurar papéis definidos.

Leitaio (2006) analisou duas dimensées fundamentais no
processo da AC: a estrutura cooperativa da tarefa e a estrutura cooperativa
das recompensas. A estrutura cooperativa das recompensas diz respeito
ao fato de um grupo de alunos trabalhar interdependentemente com o
objetivo de alcangar uma recompensa que, como grupo, partilha. A
estrutura cooperativa da tarefa diz respeito ao fato de todos os membros
do grupo trabalharem em conjunto com o objetivo de alcangarem um
objetivo comum. Os alunos sao encorajados a trabalhar em conjunto e
a coordenar seus esfor¢os, de modo a resolverem, de forma partilhada,
soliddria e colaborativa, uma tarefa de aprendizagem. Assim, os diferentes
métodos de aprendizagem cooperativos tém como finalidade central
facilitar a realizagdo pessoal, fazendo com que os membros do grupo se
sintam responsabilizados pelo sucesso uns dos outros.

Segundo estudos apontados por Beltrao e Nascimento (2000),
a pertinéncia da aprendizagem cooperativa pode ser sintetizada nos
seguintes pontos:

| 229



Alessandra de Morais; Lais Marques Barbosa;
Patricia Unger Raphael Bataglia; Mariana Lopes de Morais (Org.)

A AC ensina o valor da cooperagio, desenvolve nos
alunos aspectos positivos de ajuda, proporcionando-lhes a
oportunidade de serem membros de um grupo e contribuirem
para a resolugio de problemas comuns.

* Auxilia os alunos a conhecerem e a se responsabilizarem
pelos outros, sentindo-se parte de uma pequena comunidade
pertencente a um grupo mais alargado.

* Ensina competéncias bdsicas e necessdrias 2 vida, onde se
inclui o ouvir, o aceitar, gerir conflitos, ou seja, o trabalhar
em grupo, de modo a atingir um objetivo comum.

* Incentiva e melhora as competéncias académicas, a autoestima
e as atitudes positivas sobre a escola.

* Podeinverter os percursos escolares previsiveis, ou seja, poderd
evitar os efeitos negativos de percursos escolares tipicos de
insucesso e conseguir maior igualdade nas aprendizagens dos
alunos.

* Tem o potencial de diminuir os aspectos negativos da
competi¢ao, sendo os da competi¢io em nivel social mais
frequentes.

* Aaprendizagem cooperativa desenvolve habitos de cooperagao
que podem vir a influenciar a vida futura.

E possivel confirmar, por meio do posicionamento de Leitio
(2006), como é benéfica a melhoria da autoeficdcia dos alunos a introdugio
no contexto escolar de estratégias cooperativas de ensino-aprendizagem.
Essa deducio se apoia no fato de a AC centrar seu funcionamento na
valorizagao do papel do trabalho em grupo e em pares, no processo de
ensino e aprendizagem, promover um padrio centrado para a valorizac¢io
do esforco e, em alguns casos, atribuir pequenas recompensas contingentes
a progressao individual. O autor menciona que a motiva¢ao depende
de aspectos intrinsecos e extrinsecos ao ser humano, e é sé estudando as
dimensoes psicolégicas do individuo que se conseguird compreender uma
série de comportamentos e afetos subsequentes ao sucesso ou ao atraso.
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Leitao (2006) refere que

utilizar a diversidade como fonte de criatividade, produtividade
e energia ¢ um dos maiores desafios atuais. Trata-se de fazer da
diversidade uma forca de aprender a lidar com a diversidade,
problema complexo, j4 que a diversidade, poténcia, paradoxalmente,
sdo resultados negativos e positivos.

Alega que a organizagao da sala de aula assume uma importancia
decisiva, pois sao os contextos de aprendizagem que mais marcam a
nossa escola. Importa, assim, desenvolver toda uma cultura de escola,
privilegiando condi¢bes de apoio miutuo entre alunos, redefinindo o
ambiente social da sala de aula, tornando-o mais cooperativo, de modo a
desenvolver relagoes positivas de ajuda mutua entre os alunos.

Johnson e Johnson (1989) afirmam que a importincia na
organizagao da sala de aula e as atividades nela desenvolvidas podem variar
em relagao a cinco grandes dimensodes e fazer a diferenga entre a AC do
tradicional trabalho de grupo: a interdependéncia positiva; a responsabilidade
individual; as competéncias sociais; as relagdes face a face e a avaliagio
dos procedimentos de grupo. Evidencia a ideia de que a organizagao da
interdependéncia positiva e os processos interativos dos alunos sao fatores
determinantes para o desenvolvimento cognitivo e social. Em sintese, o
autor destaca a interdependéncia positiva como o pilar da aprendizagem
cooperativa, segundo o qual os alunos dependem uns dos outros para
alcancarem seus objetivos. Assim, todos devem trabalhar em conjunto,
coordenar e partilhar atividades, a fim de alcangarem os objetivos do grupo.

Tabela 1 — Fundamentos tedricos da Aprendizagem Cooperativa.

Perspectivas Fundamentagao

Defende que o enfoque estd na recompensa, onde cada
Motivagao membro do grupo sé consegue atingir suas metas pessoais
se todo o grupo for bem-sucedido.

Afirma que o grupo precisa se unir porque cada membro

Coesio social . .
deseja o sucesso de todos os demais.

Defende que a aprendizagem do aluno melhora com a
interacdo entre os membros do grupo — essa perspectiva
estd baseada nos estudos sobre zona de desenvolvimento
préximo de Vygotsky (1984) e nos estudos de Jean Piaget.

Cognitiva de desenvolvimento
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Estd apoiada nos estudos da psicologia cognitiva, e afirma
que, para aprender, o aluno precisa de uma reestruturagio
cognitiva que ¢ realizada quando ele precisa elaborar uma
explicagdo a alguém, assim o aluno que expde o que estd
aprendendo a um colega aprende mais do que em um
estudo individual.

Cognitiva de elaboracio

Fonte: Johnson e Johnson (1994); Slavin (1995).

O trabalho com equipes cooperativas se baseia no trabalho em
grupo dentro da sala de aula. Assim, a turma de alunos ¢ dividida em
grupos heterogéneos menores, sendo que cada aluno se torna responsével
pela sua prépria aprendizagem e pela aprendizagem de cada membro de
sua equipe.

Na AC, os alunos trabalham juntos para atingir um objetivo
comum, de tal forma que esse objetivo nao pode ser alcangado sem que haja
a participagao de todos (JOHNSON; JOHNSON; SMITH, 1998; LOPES;
SILVA, 2009; REIS, 2011; ). Nesse caso, o objetivo nio se trata apenas da
aprendizagem de determinado conceito ou contetdo, mas, principalmente,
da efetiva aprendizagem dos membros do grupo. Cada membro do grupo
tem a possibilidade de oferecer o que tem para alcancar o objetivo da
atividade, bem como ser ajudado no que ainda precisa para alcan¢d-lo. A
Tabela 2 aponta as caracteristicas fundamentais do trabalho em grupo.

Figura 2 — Caracteristicas fundamentais do trabalho em grupo na AC.

Interdependéncia positiva ~ Consiste na dependéncia que cada membro do grupo tem de
todo o resto. Assim, o sucesso de cada um depende de que
todos alcancem o sucesso. Segundo os autores, esse é o eixo
central da AC e deve ser desenvolvido por meio de atividades
que fagam os alunos acreditarem que s6 serdo bem-sucedidos
se todos os demais o forem. Todos dependem de todos

reciprocamente.
Responsabilidade Cada um ¢ responsdvel por cumprir sua fungao no grupo e
individual e de grupo todos sdo responsdveis pelo sucesso ou fracasso dele.
Interagio estimuladora Consiste em que os membros do grupo facilitem o trabalho uns
face a face dos outros e maximizem as oportunidades de aprendizagem.

Para que a interagdo face a face seja efetiva, é importante
ter grupos pequenos em que todos os membros tenham a
oportunidade de emitir sua opinido e discuti-la com o grupo.
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Competéncias sociais Consiste no ensinamento sistemdtico de competéncias e
habilidades que permitem aos alunos a interagio social
colaboradora como: saber ouvir, esperar, elogiar, partilhar
materiais, pedir ajuda, falar baixo, ser paciente, ajudar, ser claro
em suas explicagoes, partilhar ideias, respeitar diferencas entre
outras. Além de ensinar essa habilidade aos alunos, é necessirio,
principalmente, que eles tenham oportunidade e sejam
encorajados a colocd-las em prética.

Autoavaliagio Ao final de cada atividade, os membros do grupo devem avaliar
como cada um e como todos desempenharam o trabalho
cooperativo.

Fonte: Johnson, Johnson e Smith (1998); Lopes e Silva (2009); Reis (2011).

Assim, o professor deixa de controlar sozinho todo o processo de
ensino e passaa partilhar com os alunos a organizagao daaula, possibilitando
maior autonomia e protagonismo em sua aprendizagem.

Ao partilhar com os alunos o controle da aula, a aprendizagem
cooperativa permite e exige que o professor realize novas
atividades, além das que habitualmente aplica em outras formas
de aprendizagem (explicar, perguntar e avaliar) que, por si mesmas,
melhoram sua interagio com os alunos e a qualidade pedagdgica,
tornando-se imprescindiveis em contextos heterogéneos [...].

(DIAZ-AGUADO, 2000, p. 143).

Nessa visdo, o professor, primeiramente, precisa distribuir os
alunos em grupos para garantir a heterogeneidade, sendo necessdrio o bom
conhecimento do potencial deles. Seu papel fundamental é preparar um
ambiente propicio onde os alunos possam aprender e se desenvolver. Criado
esse ambiente, resta ao docente fomentar a curiosidade, a criatividade e o
pensamento investigativo dos estudantes, bem como orientd-los durante
seu processo de aprendizagem. Nesse caso, a responsabilidade sobre
a aprendizagem ¢ dividida entre os alunos e o professor e levantadas as
respectivas fungoes a serem exercidas por cada integrante do grupo.

Reis (2011) e Lopes e Silva (2009) consideram que um grupo
eficaz de AC tem em média quatro alunos. Esses grupos podem ser
esporddicos, utilizados por um curto periodo de tempo, como uma aula,
uma atividade ou até alguns minutos, e indicado para os trabalhos iniciais
com a metodologia. E podem ser ainda grupos de base, considerados de
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longa duragao em que os alunos tém oportunidade de conhecer melhor os
parceiros de grupo, potencializando o desenvolvimento de competéncias
sociais e o trabalho eficaz no grupo.

Reis (2011) considera, além disso, que um grupo de base pode se
tornar cada vez mais eficaz com o passar dos anos, tornando-se o que ele
chama de um grupo de alto desempenho, em que as potencialidades da
AC chegam a seu dpice e os alunos apresentam um nivel bastante elevado
de autonomia e desenvolvimento das principais competéncias sociais
necessdrias ao trabalho em grupo.

De acordo com Slavin (1995), quatro fundamentos tedricos da
AC poderiam explicar os efeitos causados pela utilizagao desses métodos
em sala de aula:

* A perspectiva de motivagao, que defende que o enfoque estd
na recompensa, onde cada membro do grupo sé consegue
atingir suas metas pessoais se todo o grupo for bem-sucedido;

* A perspectiva de coesio social, que afirma que o grupo precisa
se unir porque cada membro deseja o sucesso de todos os
demais;

* A perspectiva cognitiva de desenvolvimento, que defende a
melhora da aprendizagem com a interagio entre os membros

do grupo;

* A perspectiva cognitiva de elaboragio, que estd apoiada nos
estudos da psicologia cognitiva, e afirma que, para aprender,
o aluno precisa de uma reestruturagio cognitiva realizada
quando ele precisa elaborar uma explica¢ao a alguém, assim, o
aluno que expoe o que estd aprendendo a um colega aprende
mais do que em um estudo individual.

Ao proporcionar aos alunos a possibilidade de serem protagonistas
do préprio processo de aprendizagem, oportunizando tornarem cada vez
mais autbnomos e participativos, propiciar-se-4 uma educagio que respeita
a diversidade, colaborando para a real inclusao.

Assim Pujolas (2003, p. 72-73, traducio nossa) reforca que,
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efetivamente, temos optado por atender a todos os alunos em um
mesmo centro ¢ em uma mesma aula, e, se queremos atendé-los
adequadamente, nio hd outro remédio que nio seja personalizar
o ensino — quer dizer, adequd-lo as caracteristicas pessoais de cada
aluno — e, a0 mesmo tempo, sé poderemos fazer isto — ou no minimo
serd mais vidvel fazé-lo — se conseguirmos que os alunos cooperem

para aprender e se ajudem mutuamente na hora de aprender.

A escola inclusiva é constituida a partir do momento em que o
sistema escolar se atenta em responder as necessidades de todos os alunos
por meio da reorganizacio e reestruturagio do préprio sistema, repensando,
adequando e ajustando seu curriculo e priticas educativas.

Segundo Paro (2001, p. 113), a autonomia pedagdgica: “diz
respeito a um minimo de liberdade que a escola precisa ter para escolher os
contetdos e métodos de ensino, sem o qual fica comprometido o cardter
pedagdgico de sua intervencao escolar”.

Visando a garantia significativa no periodo de transi¢ao para a
faixa etdria em pesquisa, Oliveira (2010) aponta a necessidade de se pensar
em uma proposta pedagdgica para creches e pré-escolas organizadas com
condi¢oes em que adultos e criangas interajam em situagdes diversas, para
construgoes significativas sobre o mundo e sobre si mesmas, constituindo-
se como sujeitos tnicos e histéricos, com desenvolvimento de autonomia
e cooperagao.

E notério que compete ao professor, diante da insercio do aluno,
fazer um diagndstico prévio de suas necessidades, bem como de suas
potencialidades, para que possa contribuir positivamente com a formagio
pessoal, social e escolar da crianca.

Para isso, podem ser necessirias adequacoes curriculares e
metodoldgicas, mobilizagdo dos demais segmentos sociais no sentido de
atender as especificidades da crianga e a busca pela formagio continuada,
sendo essa tarefa compartilhada com toda a gestao e equipe escolar, familia
e servigos de apoio, corroborando com Carvalho (2010) sobre a necessidade
de remogio de barreiras para a efetivagao da educagio inclusiva.

As prdticas pedagégicas no cotidiano da educagio infantil
precisam se pautar na concepgao de que a qualidade da aprendizagem
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da crianga depende das condigoes oferecidas a ela, uma vez que o sujeito
aprende a brincar, surgindo a necessidade de observagao, planejamento e
mediacdo por parte do professor, por meio de intervengdes na brincadeira,
no ambiente ou nos objetos, conforme norteia 0 manual de orientacio
pedagégica do Ministério da Educagao:
E o conjunto desses fatores — as concepeoes, o planejamento do
espaco, do tempo e dos materiais, a liberdade de agio da crianga e a
intermedia¢do do adulto — que faz a diferenca no processo educativo,
resultando em uma educagio de qualidade para a primeira infancia.

Nao se separa, portanto, a qualidade das brincadeiras da qualidade
da educacio infantil. (BRASIL, 2012, p. 8).

A escola necessita de reorganiza¢do das prdticas para que
atendam 2 diversidade das criancas dentro do mesmo grupo, sendo que a
heterogeneidade viabilizard dois aspectos: as vivéncias lidicas no coletivo,
possibilitando o reconhecimento do outro enquanto sujeito que tem
seus proprios sonhos e os mesmos direitos, combinando os limites e as
possibilidades de cada um, bem como quando brincam sem companbhia,
onde a crianga passa pelo processo de “escuta” de si prépria e busca de

realizagao pessoal (BUSTAMANTE, 2004).

Faz-se necessirio que “[...] a acdo pedagdgica intencional
do professor deve refletir-se na organizagio do espaco, na selecio dos
brinquedos e na interagdo com as criangas” (KISHIMOTO, 2003, p. 19).

A opgao por uma educagao democritica e comprometida seria um
caminho possivel para esse desafio na mudanga de concep¢io do ensinar e
do aprender na diferenca:

Quando se renuncia & concepgio da educagio no senso comum
— que, em seus métodos de ensino, privilegia os “contetidos” em
detrimento dos docentes envolvidos — e se opta pela realizagio de
uma educagio democrdtica — que tem no ser humano-histérico sua
principal referéncia —, certamente hd que adotar outros parAmetros
metodoldgicos, que levem em conta a condicio de docente tanto

do educando quanto do educador. (PARO, 2008, p. 29).
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A educagio democrética prevé a aprendizagem de forma diferente
e, dessa maneira, ao planejar um trabalho nessa perspectiva, é importante
levar em consideracio as singularidades dos educandos.

A transversalidade tem contribuido para um olhar coletivo a
respeito da inclusdo. Tal olhar, por sua vez, contribui para que a inclusao
nio seja mais um trabalho solitdrio, permite articular uma rede que efetive
um acolhimento e um entendimento das necessidades dos estudantes.

PROCEDIMENTO PARA REGISTROS DOS DADOS

Em busca de observar, verificar e registrar as modificagoes no
comportamento e rendimento dos grupos de alunos em pesquisa, nas
diferentes esferas do processo de ensino e aprendizagem, por meio da
aplicabilidade da metodologia da aprendizagem cooperativa, esta pesquisa
teve como objetivo analisar priticas pedagégicas na transicio Educacio
Infantil e Ensino Fundamental; inserir como prética inclusivaa metodologia
da aprendizagem cooperativa, a fim de proporcionar a participagio coletiva
do grupo, respeitando as individualidades, para o pleno desenvolvimento
social e cultural; avaliar o impacto da aprendizagem cooperativa e elaborar
um produto educativo em forma de e-book, com propostas de AC para
alunos na transicao entre a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental.

Didlogos e intervengdes junto aos professores sobre o
desenvolvimento dos alunos pesquisados e levantamentos das avaliacoes ji
realizadas no grupo durante o periodo letivo vigente foram realizados para
descobrir as principais dificuldades encontradas no processo de transicio
entre a Educacio Infantil e o Ensino Fundamental na referida idade escolar.

Foram feitas abordagens por meio de didrio de campo com roteiro
de observacao, com foco na participagio, corre¢ao cientifica, organizagao,
clareza e objetividade, apresentagao da informacao, argumentagao, gestao
do tempo e da voz, com o apoio de recursos fotograficos.

Atividades a partir dos pressupostos tedricos, como a proposta
pedagégica para a Educagao Infantil e do curriculo para o Ensino
Fundamental, foram desenvolvidas com a intervenc¢ao da pesquisadora
com proposta lidica de ensino e aprendizagem pautada nas observacoes
de grupos formais, informais e de base, em continua observacio da
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interdependéncia positiva, a responsabilidade individual e grupal, na
interacio estimuladora face a face e nas competéncias sociais, como ouvir,
esperar, elogiar, partilhar, pedir ajuda, falar baixo, ser paciente, ajudar, ser
claro, partilhar saberes e diferencas, assim como respeitd-las.

A defini¢ao das fun¢oes dentro dos grupos, o planejamento do
trabalho, os objetivos e as metas foram compartilhados com os alunos,
pois os agrupamentos foram realizados de modo a serem constituidos por
organizadores, orientadores, incentivadores, auxiliadores e relatores.

Os instrumentos avaliativos foram socializados, havendo a efetiva
participagio dos relatores dos respectivos grupos na exposi¢io de ideias, a
fim de verificar a atuagio de cada membro, em busca da cooperatividade
em equipe, mediante o desempenho de papéis e/ou tarefas, contribuigdes
pessoais, tipo de interagio verbal, resolu¢io de conflitos, tomada de
decisdes e gestao do tempo, para que internalizassem a visao de que o éxito
de um traria beneficios para todo o grupo.

PROCEDIMENTO DE ANALISE DE DADOS

Paraa efetivagao da pesquisa, alguns instrumentos foram utilizados
durante o processo de coleta, dentre eles a aplicagio das atividades propostas
na perspectiva da aprendizagem cooperativa com os alunos do Jardim II e
Primeiro ano, que foram registradas por meio de didrios de campo, com
pareceres fiéis aos relatos das criancas, desenvolvimento e desempenho dos
diferentes grupos, ressaltando a organizagao, a execu¢ao e a avaliacio do

trabalho.

Os detalhes e as vivéncias foram documentados por fotografias,
que refletem o envolvimento, a aplicabilidade e a atuagio das criangas
durante os processos do trabalho desenvolvido.

As atividades propostas com os alunos de 5 anos (Jardim II) foram
“Afundae nio afunda” (experiéncia), “Misturas e descobertas” (experiéncia);
ao primeiro ano, “Material Dourado” (contos de transformagio);
“Dominé de Material Dourado”; “Cubra e descubra”, desenvolvidas a
partir da intervencio da pesquisadora na perspectiva da metodologia da
aprendizagem cooperativa com grupos formais, informais e de base, com
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foco na interdependéncia positiva, responsabilidade individual e grupal,
interacio estimuladora face a face, assim como nas competéncias sociais.

Apés a intervengdo e a avaliagio, os dados foram analisados
qualitativamente fazendo-se uma comparacao entre o resultado das
avaliagdes diagndsticas e das avaliagdes finais, como dos registros de didrio
de campo.

Com os procedimentos tracados e respondida a questio de
pesquisa, a visao da aprendizagem cooperativa foi compartilhada com a
equipe escolar, assim como os resultados positivos e significativos para a
troca de experiéncias e aprimoramento, por meio de prdticas, instrumentos,
recursos ¢ metodologias assertivas, que contribuem para uma transi¢ao
inclusiva entre os niveis de escolaridade.

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS
RESULTADOS DA APLICAGAO

As atividades aplicadas foram subdivididas em dois segmentos,
sendo uma etapa com criangas de 5 anos, regularmente matriculadas na
Educagao Infantil, em uma turma constituida por 19 alunos, bastante
heterogénea, com uma aluna em fase de avaliagido em instituigio
especializada, apresentando perfuracio de timpanos. A segunda etapa foi
realizada com criangas de 6 anos de idade, cursando o primeiro ano do
Ensino Fundamental, em uma sala formada por 28 alunos, apresentando
um deles deficiéncia fisica (paralisia cerebral), com assisténcia em instituicio
especializada e atendimento na sala de recursos multifuncionais. Essas
criangas foram caracterizadas como em fase de transi¢io nos niveis de
escolaridade entre a Educacao Infantil e Ensino Fundamental.

Estudos inicias foram estabelecidos, juntamente com o corpo
docente e equipe gestora, a fim da participa¢do e integracio, para a
compreensdo dos ideais, legislagoes e agoes necessdrias para a educagio
inclusiva.

Os contetdos selecionados abrangeram as propostas vigentes
para a idade correlata ao ano/série, com grande relevincia a ludicidade
devido a sua grande importincia para enriquecer, estimular a criatividade
e desenvolver habilidades, além de expressar suas representages mentais.
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De acordo com Kishimoto (2005), um dos caminhos para
trazer vida a escolaridade é a busca de uma educacio politica-estética,
que tenha em seu cerne a visao do homem como ser simbdlico, que se
constrdi coletivamente e cuja capacidade de pensar estd ligada & capacidade
de sonhar, imaginar, jogar com a realidade, para que a linguagem verbal
socializada e ideologizada se transforme em verdadeiro instrumento de
pensamento.

Para o alcance dessa proposta, foram relacionadas algumas
atividades para ilustrar o processo de intervengao da pesquisadora e o
reflexo de sua prdtica, tais como:

* Ensino Fundamental: Contos de transformagoes — Material
Dourado; Dominé de Material Dourado ¢ jogo do “Cubra e
descubra”;

* Educa¢io Infantl: experiéncia “Afunda e nao afunda’;
experiéncia “Misturas e Descobertas”.

RESULTADOS APOS A APLICACAO DAS ATIVIDADES

A educagio é direito fundamental que deve ser assegurado a todos,
sem distin¢do. A escola se caracteriza como espa¢o democrdtico de convivio
coletivo e deve primar pelo acesso incondicional de todos a interagao social
e apropriacao dos conhecimentos historicamente construidos.

Assim, a transformacio da escola em um ambiente educacional
inclusivo é processual, exigindo esforcos de todos os envolvidos.

Para Omote (2006), o planejamento e a construgao de ambientes
inclusivos precisam considerar nao apenas a ampla diversidade de
caracteristicas, necessidades, dificuldades e, eventualmente, impedimentos
que algumas pessoas possam apresentar, assim como possibilitar a redu¢ao
de limitagdo das pessoas.

A escola somente romperd paradigmas a partir da mudanga de
consciéncia, iniciando pelos instrumentos e documentos norteadores do
trabalho e a interagio e a colaboragio entre a equipe, para posteriores
ajustes e adaptagdes nas propostas, diddticas e metodologias de ensino.
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Durante todo o processo de autorizagao, aceitagao e envolvimento
da equipe escolar, diferentes aspectos foram observados, considerados e
registrados.

O percurso esteve livre para a pesquisa que, por meio da agio
continua da pesquisadora, obteve resultados significativos.

Os professores envolvidos demonstraram interesse e agugaram
a curiosidade por maiores conhecimentos na drea, reconhecendo a
proposta de atuacao como a viabilidade para indices positivos frente a salas
heterogéneas e com grande quantidade de alunos.

Em decorréncia das observacoes e aplicabilidade da pesquisa, os
demais professores de salas diferentes solicitaram a aplicagio em outras
oportunidades em suas respectivas salas de aula, para melhor compreensao
do processo.

A metodologia da aprendizagem cooperativa desenvolvida se
baseou nas organizacoes grupais (grupos formais, informais e de base),
nas relagoes de interdependéncia positiva, responsabilidade individual
e grupal, interagdo face a face e o desenvolvimento das competéncias
sociais, considerando a continua participacio das criancas na elaboracio
de papéis, planejamento das atividades, objetivos e metas e elaboragao dos
instrumentos avaliativos.

As observagoes confirmam a viabilidade das atividades por meio
das prdticas de aprendizagem cooperativa, pois os desafios encontrados
reforcam a necessidade de persisténcia e a manutengao dos ideais no grupo
de trabalho, enfatizando sempre os beneficios e éxitos quando os saberes
sao compartilhados.

Tais situagoes colaboraram para melhores resultados e fluéncia,
visto que a escola objetiva a continua ascensao dos indices de aprendizagem,
considerando as diferengas e as potencialidades existentes.

Envolvidos nessa proposta de aprendizagem cooperativa, os
professores conseguem destinar e viabilizar a aten¢ido de maneira mais
uniforme entre os grupos de alunos, nio os tornando tio dependentes da
continua atuagao direta do professor, compreendendo o potencial existente
de forma diversificada em um dos colegas.
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As competéncias sociais/interpessoais podem e devem ser
aprendidas e praticadas, de forma explicita, no contexto de atividades de
aprendizagem cooperativa (REIS, 2011, p. 11). E durante os primeiros
anos de escolaridade que os alunos devem desenvolver as capacidades
sociais que lhes assegurario uma interagio eficaz em sua vida futura (na
escola, na comunidade, no emprego). O conjunto de capacidades sociais
indispensdveis a realizacdo de atividades de aprendizagem cooperativa ¢é
designado capacidades cooperativas (aquelas que sio indispensdveis ao
trabalho em grupo). Cada uma dessas capacidades deverd ser trabalhada
de forma explicita na sala de aula, de acordo com a idade e as necessidades
dos alunos.

A crianca na Educagio Infantil j4 desenvolve determinada
compreensio acerca da realidade em que estd inserida, cabendo a escola se
posicionar pedagdgica e politicamente, visando ampliar o conhecimento
de mundo da crianga, orientada pela perspectiva da justica, da igualdade
social e da diversidade nas relacoes humanas.

Nessa etapa de escolaridade, a ludicidade e a fantasia estao
intrinsecamente relacionadas ao éxito para uma aprendizagem significativa,
portanto, o trabalho comumente ¢ desenvolvido coletivamente de maneira
nio arbitrdria e em total sintonia com a sua importincia e significado no
dia a dia.

A escola precisa favorecer o acesso de todos ao curriculo, admitindo
e valorizando as diversidades e os diferentes niveis de conhecimento de
cada um.

Segundo Gallo (2002), transversalidade em educagao e curriculo
nao disciplinar se relacionam ao ensino e a aprendizagem, possibilitando
a0 aluno transitar pelos saberes escolares, integrando-os e construindo
pontes entre eles.

A possibilidade de inventar o cotidiano (CERTEAU, 1994) tem
sido a saida adotada pelos que colocam sua capacidade criadora para inovar,
romper velhos acordos, resisténcias e lugares eternizados na educacio. E
a determinagio e o forte compromisso com a melhoria da qualidade da
educagio brasileira que estao subjacentes a todas essas mudangas propostas
pela politica atual de Educacio.
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CariTUuLO 9

APRENDIZAGEM COOPERATIVA
COMO UMA PROPOSTA DIDATICO-
METODOLOGICA INCLUSIVA NOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Mdrcia Miranda Silveira BELLO
Vera Lucia Messias Fialho CAPELLINT

Nosso pais vem caminhando, nas dltimas duas décadas, no
sentido de ampliagio do acesso a educagio com politicas publicas de
ordem educacional e social. Essas politicas se traduzem em medidas
que, sem duavida, tém afetado significativamente a atuagio dos docentes
dentro da escola, antes restrita apenas a alguns alunos que se encontravam
préximos a um padrio de aluno ideal. Hoje, o professor encontra uma sala
de aula no qual o elemento mais marcante ¢ a diversidade, seja de ideias,
culturas, ritmos de aprendizagem, condigoes fisicas e psicoldgicas ou niveis
de motivagao para os estudos.

As transformagdes empreendidas dentro da escola por essas
politicas publicas decorrem de um movimento global denominado
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Inclusao Social. Segundo Capellini e Rodrigues (2009, p. 355), esse
movimento “busca a construgao de um processo bidirecional no qual as
pessoas excluidas e a sociedade buscam, em parceria, efetivar a equiparagao
de oportunidades para todos”. Nesse sentido, as mudangas educacionais
citadas sio o reflexo desse movimento no Ambito escolar, chamado, assim,
de Inclusao Escolar.

-

E notério, porém, que apesar das politicas inclusivas, nas
institui¢oes escolares de nosso pais, de maneira geral, ainda predominam
metodologias tradicionais que concebem o ensino de maneira homogénea,
considerando os alunos iguais em sua forma de aprender.

A partir dessa realidade, surge uma inquietagao: como o professor
pode atender a diversidade presente em sua sala de aula e possibilitar a
aprendizagem dos seus alunos considerando suas diferencas?

Aventamos a hipdtese de que uma mudanga na perspectiva
metodoldgica, que substitua priticas excludentes por uma metodologia
que permita a participagio de todos os alunos, ¢ um caminho possivel para
responder a diversidade presente no contexto escolar.

Diaz-Aguado (2000) afirma que a sociedade contemporinea
apresenta mudancas de grande amplitude que necessitam de inovagdes
educativas de magnitude semelhante. Entre essas mudangas, a autora
destaca o contexto heterogéneo no qual precisamos aprender a conviver e
a nos relacionar.

As metodologias tradicionais, normalmente pautadas em praticas
competitivas ou individualistas, além de proporcionarem a exclusao escolar
de muitos alunos, nao desenvolvem neles as competéncias necessarias para
enfrentar essas demandas.

Em paises como Estados Unidos, Portugal e Espanha existem
vérias experiéncias exitosas com o uso de uma perspectiva metodolégica
denominada Aprendizagem Cooperativa (AC) que permite ao professor
oferecer maior autonomia intelectual e iguais oportunidades de

aprendizagem a todos os alunos (LOPES; SILVA, 2009).

Segundo Slavin (1999), a AC oferece muitos beneficios com
relagao as metodologias tradicionais, entre elas o aumento do sucesso
académico dos alunos, a melhora de suas relagdes interpessoais e de sua
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autoestima, além de uma melhor aceitacao de alunos com dificuldades de
aprendizagem pelo restante da turma.

Pujolas (2004) afirma, ainda, que para garantir a igualdade a
todos é necessirio encontrar uma maneira de tratar e ensinar todos os
alunos juntos, considerando a singularidade de cada um.

As novas demandas educacionais citadas, colocam o professor da
Educagio Bésica frente a uma realidade que nao é atendida pelas metodologias
correntes, em geral orientadas pela ideia de que todos os alunos aprendem da
mesma forma e a0 mesmo tempo. Sem ddvida se faz necessdria uma mudanca
de perspectiva em termos metodolégicos para construir uma escola e uma
sociedade verdadeiramente inclusivas e, nesse sentido, a AC tem se mostrado
uma metodologia adequada para alcancar esse fim.

Essa afirmagao ¢ feita com base em estudos apontados por
Johnson, Johnson e Smith (1998) que comprovam a eficicia dessa
metodologia em diversos contextos e nos estudos de Pujolas (2001, 2003,
2004), que utiliza a AC como ferramenta metodoldgica para o trabalho
com a diversidade e a inclusio.

Muitos outros estudos apontam que o uso da AC favorece as
préticas pedagégicas que acolhem a diversidade humana, pois tem como
filosofia a inclusio escolar de todos os alunos (DIAZ-AGUADO, 2000;
MESSIAS; MUNOZ; LUCAS-TORRES, 2013; PUJOLAS, 2003;
SLAVIN, 1999).

Entretanto, no Brasil, o levantamento bibliogréfico sobre o
tema apontou que as pesquisas ¢ o uso dessa metodologia ainda sio
bastante escassos demonstrando o quanto ela ainda é pouco conhecida
e difundida e nosso pais e evidenciando, assim, a necessidade de se
desenvolver trabalhos e pesquisas que permitam que a AC seja divulgada
aos professores da Educagio Bdsica como uma ferramenta de melhoria
da qualidade da educagao.

Nesse sentido, o objetivo geral desse trabalho foi analisar o impacto
do uso da AC na aprendizagem dos alunos. Para isso a AC foi colocada em
prética em uma turma do 4° ano do Ensino Fundamental I de uma escola
municipal e por meio da observagio e andlise dessa intervengao, buscou-se
apontar e analisar os entraves e potencialidades do uso dessa metodologia
no contexto da escola publica brasileira e elaborar um material técnico para
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o professor de Educagio Basica contendo orientagoes e direcionamentos
sobre 0 uso da AC em sala de aula.

O local escolhido para a presente intervengio é uma Escola
Municipal de Ensino Infantil ¢ Fundamental (EMEIF) localizada em
um distrito de um municipio do interior paulista, a 16 km da cidade.
Embora a escola esteja dentro do perimetro urbano do referido municipio,
a clientela atendida é predominantemente rural em razao da proximidade
com as propriedades rurais da regiao.

Osparticipantes dessa pesquisa foram alunos com idades entre nove
e dez anos regularmente matriculados no 4° ano do Ensino fundamental
I, turma na qual uma das pesquisadoras atuou como professora de ensino
fundamental I durante o ano letivo de 2015.

Dos 17 alunos matriculados na turma no inicio da intervencio,
14 deles consentiram participar da pesquisa por meio da assinatura dos
Termos de Consentimento e Assentimento. Dentre eles havia trés meninas
e 11 meninos.

A turma escolhida de maneira geral apresentava desempenho
académico abaixo do esperado para o ano do ciclo no qual se encontravam,
a maioria dos alunos alfabetizou-se no ano anterior ao da intervencio,
30 ano do Ensino Fundamental I, e ainda apresentava dificuldades na
leitura, resolu¢io de problemas e compreensiao de textos. Quanto aos
contetidos matemiticos, os alunos ainda nao tinham tido oportunidade de
conhecer muitos conceitos que seriam esperados para o 3° ano do Ensino
Fundamental I.

De maneira geral a turma era bastante calma e nao apresentava
grandes problemas de indisciplina. Quanto aos relacionamentos
interpessoais, foi necessdrio dar uma atengao especial a alguns aspectos.

Quando os alunos eram deixados livres para a escolha dos grupos,
sempre ficava um grupo com as 3 meninas e os demais grupos s6 de
meninos. Alguns meninos demonstraram muita dificuldade em trabalhar
com as meninas chegando a se recusar a fazer atividades no grupo que havia
meninas e até a chorar por isso. Além disso os alunos com desempenho
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académico semelhante comumente ficavam juntos. E havia um aluno
(Aluno 1') que nio era aceito em nenhum grupo.

Esse aluno teve muitas dificuldades em se adaptar a escola e a
turma, por ser oriundo da cidade de Sao Paulo e apresentar hédbitos e
preferéncias urbanas e pouca familiaridade com o contexto rural no
qual era obrigado a estar inserido. Da mesma forma os alunos tiveram

dificuldade em acolhé-lo.

A APRENDIZAGEM COOPERATIVA EM SALA DE AULA

Para se colocar em prdtica na sala de aula a AC, Johnson; Johnson
e Smith (1991) sugerem que o processo seja dividido em trés momentos
distintos: pré-implementagao, implementagio e pds-implementagio.
Lopes e Silva (2009), apoiados nas trés etapas descritas pelos autores acima,
apontam alguns itens que devem ser contemplados em cada uma das etapas
e que foram utilizados para o planejamento e execugio dessa intervencio.

A intervengio aconteceu durante todo o segundo semestre de
2015 (de agosto a dezembro), as atividades mais sistematizadas acontecerem
entre os dias 21 de setembro e 01 de dezembro de 2015 durante as aulas
de Matemitica.

Os alunos foram avaliados no inicio e no final da intervencio,
com objetivo de comparar o desenvolvimento de cada um durante o
processo.

PRE-IMPLEMENTAGAO: O PLANEJAMENTO

O primeiro momento chamado de Pré-implementacao representa
a fase de planejamento da intervengio a partir do reconhecimento da
turma, do dominio das técnicas de AC por parte do professor e da escolha
dos objetivos de ensino (contetidos académicos e competéncias sociais).
Essa fase durou grande parte do 3° Bimestre de 2015, do inicio de agosto

1 Com o objetivo de manter o sigilo sobre a identidade dos alunos, conforme lhes foi assegurado nos Termos de
Consentimento e Assentimento, o nome da escola e do Municipio ao qual ela pertence nao serdo mencionados
em nenhum momento nesse estudo. Dessa forma os nomes dos sujeitos serdo substituidos pela palavra aluno
(a) sucedido de um ntimero.
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até meados de setembro, quando as atividades sistemdticas junto aos alunos
comegaram a acontecer.

Os objetivos de ensino foram divididos em duas categorias:
ensino de contetidos conceituais e ensino de competéncias sociais. Para
cada uma dessas categorias foram usados diferentes critérios de escolha dos
objetivos a serem trabalhados, estratégias distintas de ensino e avaliagio,
bem como distintas formas de coleta de dados.

Para o trabalho com os contetdos conceituais foi selecionada a
disciplina de Matemdtica em razdo do maior interesse demonstrado pelos
alunos pelos contetidos dessa drea do conhecimento. Os objetivos de ensino
desses contetidos foram tracados a partir da escolha de quatro descritores
da Matriz de Referéncia da Prova Brasil® para os contetidos que, de acordo
com Planejamento Anual do Municipio para aquele ano do ciclo, deveriam
ser trabalhados no 4° Bimestre, momento da realizacio das atividades de
intervengio. Sao eles: (D18) - Calcular o resultado de uma multiplicacio
ou divisio de nimeros naturais; (D20) - Resolver problemas com ndmeros
naturais envolvendo diferentes significados da multiplicagao ou divisio:
multiplicagdo comparativa, ideia de proporcionalidade, configuracio
retangular e combinatéria; (D21) - Identificar diferentes representacoes de
um ndmero racional e (D24) - Identificar fragdo como representagio que
pode estar associada a diferentes significados.

Para a concretizagao desses objetivos foram trabalhadas atividades
dentro dos temas: multiplicagao e divisdo de ndmeros naturais; fragao de
um inteiro, fra¢io de uma quantidade, comparacio de fragoes, fragdes
equivalentes, adi¢io e subtracao de fragoes.

Desde o inicio do ano os alunos trabalharam em atividades rdpidas
de grupos esporddicos de forma a se familiarizarem e se habituarem a esse
tipo de trabalho. As atividades nesse periodo nio foram estruturadas de
forma a garantir os cinco principios® da aprendizagem cooperativa, porém
em todas elas os alunos foram levados a observar seus comportamentos e
selecionar posturas que fossem mais favordveis ao trabalho em grupo.

2 Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/saeb/matrizes-de-referencia-professor. Acesso em: 13 abr. 2015.

3 Interdependéncia positiva, responsabilidade individual e do grupo, interagio face-a-face ou interagio
facilitadora, ensino de competéncias sociais e autoavaliagio ou processamento grupal.
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Os objetivos de ensino para as competéncias sociais foram
elencados a partir da observagio das necessidades apresentadas pela turma
nessas atividades. Sao eles: interagir com os membros do grupo; expressar-
se com clareza; saber ouvir; dedicar-se as atividades desenvolvidas;
dar contribui¢cdes pessoais para o trabalho em grupo; cumprir com
responsabilidade as fungdes que lhe forem designadas; ser soliddrio;
compreender os contetidos conceituais trabalhos em grupo; participar
ativamente de todas as atividades e tratar os colegas do grupo com respeito.

A fim de quantificar o desenvolvimento dessas competéncias,
foram elaboradas 10 questdes que tratavam das 10 competéncias que
se pretendia desenvolver nos alunos. Cada questao tinha trés niveis
de desenvolvimento com sua respectiva pontuagio, de acordo com as
orientacoes de Reis (2011):

* Nao realiza 0,0 pontos
* Realiza parcialmente 0,5 ponto

* Realiza plenamente 1,0

Os pontos feitos em cada questdo foram somados de forma
que os alunos que apresentaram de 0 a 5 pontos nessa soma foram
considerados alunos com baixo desenvolvimento das competéncias sociais,
aqueles que apresentaram de 6 a 8 pontos foram considerados alunos com
desenvolvimento médio e os alunos que apresentaram 9 ou 10 pontos
foram considerados com desenvolvimento adequado.

O objetivo dessa classificagao foi de comparar o desempenho
de cada aluno nos dois momentos em que foi avaliado e nio o de
comparar um aluno com o outro. Assim foi possivel quantificar avango no
desenvolvimento dos contetidos atitudinais ao final da intervencio.

A segunda tarefa a ser realizada no periodo de planejamento
das atividades foi a organizagio dos grupos de base, que foi formado de
maneira a garantir a heterogeneidade de género e nivel de aprendizagem
dentro do grupo. Esses critérios foram escolhidos por serem os que mais
apresentavam divisao dentro da sala.
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Para a montagem dos grupos, a principio foram criados quatro
grupos homogéneos com relagio ao nivel de desempenho académico,
sendo um grupo formado pelos alunos com baixo desempenho, dois grupos
formados pelos alunos com desempenho mediano e um grupo formado
pelos alunos que apresentaram alto desempenho académico. A classificagio
dos alunos para compor esses grupos se deu com base no desempenho
apresentado por eles em todas as atividades realizadas em sala de aula até
o momento da formacio dos grupos de base e nao apenas no desempenho
apresentado na avaliac¢ao diagnéstica.

Vale ressaltar que esses grupos homogéneos nunca trabalharam
juntos, apenas foram momentaneamente formados para dar origem
aos grupos de base nos quais de fato os alunos trabalhariam durante a
intervengao.

A partir de entdo, foi selecionado um aluno de cada um desses
grupos para formar o grupo de base, com o cuidado de colocar uma menina
em cada um deles. Infelizmente s6 havia 3 meninas na turma, e um grupo
acabou sendo composto apenas por meninos. Foi ainda considerada a
maior ou menor facilidade de relacionamento interpessoal entre os alunos,
além de caracteristicas pessoais como timidez e perfil de lideranga.

Segundo Reis (2011, p. 27) “a distribuicio de papéis
complementares pelos alunos pretende contribuir para a organizagio das
relagdes dentro do grupo e assegurar a responsabiliza¢io por determinados
aspectos ou sectores da tarefa”. A selegio de quais papéis ou fungées serdo
desenvolvidas pelos alunos ao longo das atividades deve fazer parte do
planejamento do professor. De acordo com Lopes e Silva (2009):

Diferentes autores propdem diferentes papéis que os alunos podem
desempenhar nos grupos de aprendizagem cooperativa. A opgio
do professor em atribuir diferentes papéis aos elementos do grupo
depende dos objetivos, das caracteristicas da tarefa e da idade dos
alunos. Devem ser encarados como sugestoes, cabendo sempre ao
professor decidir quais utilizar e inclusivamente poderd inventar

outros. (LOPES; SILVA, 2009, p. 24).

Deste modo, no momento da escolha das funcoes para essa
intervengdo levou-se em consideragio a necessidade de que as criangas
desenvolvessem por meio delas os objetivos de ensino propostos.
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Assim, foram selecionadas quatro fung¢oes executivas relacionadas
a0 desenvolvimento dos conteidos conceituais: leitor - responsivel pela
leitura em voz alta dos materiais de pesquisa para os demais membros do
grupo; escriba - responsdvel pelo registro das resolugdes e respostas das
atividades realizadas em grupo; cartazista - responsavel pela organizagao do
cartaz confeccionado pelo grupo para apresentagoes aos demais alunos da
turma e relator - responsdvel pelo relato das atividades realizadas no didrio
do grupo.

Além de quatro fungdes organizativas relacionadas ao
desenvolvimento dos contetudos atitudinais: controlador do tempo -
responsdvel por controlar o tempo gasto em cada etapa das atividades
propostas, bem como controlar comportamentos do grupo que os fizessem
desperdicar o tempo (conversa fora do assunto, brincadeiras, brigas e
discussoes desnecessdrias); fiscal do barulho - responsdvel por garantir
que o barulho produzido por seu grupo nio seja excessivo a ponto de
atrapalhar as demais equipes; porta voz - responsdvel por transmitir as
duvidas e solicitagoes do grupo a professora e mediador - responsdvel por
mediar as discussoes e garantir que todos se manifestem

Nas primeiras atividades foram utilizadas as fun¢ées executivas
por serem de maior dominio por parte dos alunos. Cada aluno escolhia
uma fungdo antes do inicio da atividade a qual deveria desenvolver
naquele dia. Na préxima atividade os alunos trocavam de funcio
de forma que apds algumas atividades todos os alunos jé haviam
desempenhado todas as fun¢des em algum momento. Para garantir a
rotatividade das fungées os alunos anotavam no didrio do grupo que
membro desempenhava cada fun¢io para que ele nao a repetisse na
atividade seguinte. Quando algum membro do grupo faltava, os demais
membros decidiam quem desempenharia duas fun¢oes naquele dia a
fim de suprir a auséncia do colega.

A medida que os alunos estavam familiarizados com as funcoes
executivas, as funcoes organizativas, que correspondiam a atribuigdes
comumente desenvolvidas pela professora, foram introduzidas. A partir
desse momento os alunos passaram a desempenhar duas fungoes em cada
atividade, uma de execu¢io e uma de organizagio.

A sala de aula normalmente organizada em fileiras individuais ou
em duplas foi modificada para melhor adequar as atividades nos grupos de
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base. O objetivo na determinagao de onde ficaria cada grupo era de que
a professora pudesse andar liviemente pela sala sem ficar de costas para
nenhum grupo, além de permitir uma distincia razodvel entre os grupos a
fim de que a conversa e discussao de um grupo nio atrapalhasse os demais.

Por conseguinte, cada grupo ficou em um canto da sala com
as mesas dos alunos viradas de frente, duas a duas, a fim de que todos
pudessem ser ver dentro do grupo.

Figura 1 - Organizagio das mesas para o trabalho com grupos
cooperativos
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Fonte: elaboragao propria.

O préximo passo do planejamento foi a escolha dos materiais
que seriam utilizados. O critério para essa escolha foi a disponibilidade e
facilidade de acesso. Portanto, além dos livros diddticos e apostilas usados
pela Rede Municipal de Ensino, materiais escolares (Idpis de cor, canetas,
pincéis, cartolina, papel sulfite) foram colocados a disposi¢io dos alunos
dependendo da atividade desenvolvida.
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Os livros didaticos utilizados foram Apis Matemética da Editora
Atica e Fazer, compreender e criar em Matemdtica da Editora IBEP
ambos fornecidos pelo Programa Nacional do Livro Didético (PNLD) do
Governo Federal. O Sistema Apostilado adotado pela Prefeitura Municipal
no ano de 2015 foi o Sistema Maxi de Ensino da Editora Abril Educacao.

Depois de definidas todas as varidveis citadas até aqui foi
realizado o planejamento das tarefas e atividades a serem realizadas. Esse
planejamento foi detalhado em Sequéncias diddticas baseadas em Lopes e
Silva (2009).

Cada sequéncia contemplava os seguintes itens: periodo,
método, disciplina, contetido programdtico, competéncias cooperativas,
competéncias cognitivas, interdependéncia positiva, objetivos da
atividade, pré-requisitos, formagao dos grupos, tempo previsto, material,
procedimentos, avaliagio e reflexdo e atribui¢io de recompensas.

A primeira sequéncia foi elaborada no momento de planejamento
com base nos resultados apresentados pelos alunos durante os periodos de
observacio das atividades cotidianas e em grupos esporddicos. As demais
foram sendo elaboradas no decorrer da intervengao, apés a finalizagio da
sequéncia anterior, levando-se em conta as necessidades apresentadas pelos
alunos em cada momento da intervencao.

A interdependéncia positiva é uma das cinco caracteristicas da
AC que deve ser garantida na organizagao das atividades em grupo a fim de
potencializar a aprendizagem e o desenvolvimento de competéncia sociais
dos alunos.

Para Slavin (1999) o sucesso das atividades baseadas na AC
depende de dois fatores: o compartilhamento de um objetivo pelo grupo
e a relacdo de interdependéncia entre seus membros. Esta por sua vez
caracteriza-se pela compreensio que os membros do grupo tém do quanto
cada um depende dos demais para atingir o objetivo que compartilham.

Para o desenvolvimento da interdependéncia positiva e da
responsabilidade no presente estudo, uma das estratégias adotadas foi a
atribuicao de fungoes.
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Além disso, paralelamente as atividades, foi realizado um Torneio
de Tabuadas baseado no método Torneio de Jogos por Equipe, descrito por

Slavin (1995).

O objetivo do torneio era que os alunos estudassem juntos, se
ajudassem e depois disputassem contra os membros dos outros grupos
individualmente a fim de somar pontos para a sua equipe. Assim, para
que uma equipe fosse vencedora ela precisaria contar com o esforco
individual de cada um de seus membros, disto resulta a interdependéncia
positiva e responsabilidade que cada aluno tem com a vitéria ou derrota
de sua equipe.

Por fim, os comportamentos desejados, assim como as
competéncias sociais, foram elencados a partir da observacio das atividades
em grupo realizadas ao longo do ano em grupos esporddicos, e foram
constantemente reforcados durante as autoavaliagoes, sao eles: conversar
apenas sobre o tema da aula, controlar o tom de voz, prestar atengao ao que
o grupo estd fazendo, tratar os colegas com educagao, participar de todas
as atividades.

IMPLEMENTAQAO: DESENVOLVIMENTO DAS ATIVIDADES

Na fase de implementagio, de acordo com Lopes e Silva (2009)
o professor tem como tarefas: orientar o comportamento dos alunos;
intervir quando necessdrio; prestar ajuda e elogiar. Durante a intervenc¢ao
procurou-se observar todas essas orientagdes.

E importante que fique claro que as atividades com grupos de
base aconteciam predominantemente nas aulas de matemadtica. Nos demais
momentos da aula, ao menos no que dizia respeito a0s momentos em
que os alunos estavam com a professora-pesquisadora, as atividades eram
realizadas de vdrias formas, individuais, em duplas, em grupos esporadicos
e até mesmo nos grupos de base, contudo esses momentos nio tiveram
uma observagao tdo sistemdtica quanto aqueles momentos considerados
parte da intervencao.

A intervencdo teve inicio no dia 21 de setembro e a primeira
atividade desenvolvida pelosalunos foi a Avalia¢io Diagnésticade contetdos

258 |



Aprendizagem Cooperativa:
Sfundamentos, pesquisas e experiéncias educacionais brasileiras

conceituais, elaborada com base nos objetivos tragados anteriormente a
partir na Matriz de Referéncia da Prova Brasil.

A inten¢ao ao aplicar essa avaliagao logo no inicio da intervengao
era de verificar futuramente o quanto cada crianga avangou em seus
conhecimentos sobre os contetidos trabalhados, a partir da comparacio
dessa avaliagio com uma avaliagio final aplicada no ultimo dia da
intervengao.

A prova foi realizada individualmente por cada crianca e elas
foram orientadas a resolver as atividades conforme conseguissem mesmo
que ainda nao tivessem total dominio do contetido abordado.

As atividades foram lidas e explicadas uma por uma para garantir
que a avaliagao dos descritores selecionados nao fosse prejudicada pela
dificuldade de leitura e compreensao de alguns alunos.

Depois que todos os alunos concluiram a avalia¢io eles foram
orientados a organizar o espago formando quatro grupos de carteira, uma
em cada canto da sala. Assim eles j4 aprenderam como a sala deve estar
disposta em todas as atividades em grupo. Com a sala pronta os alunos
foram distribuidos nos grupos de base.

Dispostos nos grupos os alunos receberam a comanda da
primeira atividade coletiva que deveriam realizar: conhecer o grupo. Para
isso deveriam discutir coletivamente para a escolha de um nome para o
grupo e em seguida definir algumas regras de convivéncia que deveriam
ser respeitadas.

A principio nio foi fornecida nenhuma orientagio de como as
discussoes deveriam ser organizadas com o objetivo de observar como
eles se organizariam em grupo, se dividiriam fungdes, quais competéncias
sociais demonstrariam e quais dificuldades em trabalhar em grupo seriam
apresentadas.

Nesse momento, € com base na observacio dos alunos nas
atividades em grupos esporddicos por quase dois meses, foram preenchidos
protocolos de observagao individual, norteados pelos objetivos de ensino
de competéncias sociais.

Com frequéncia se repetiu a seguinte situagao, um aluno resolvia
o problema e todo o grupo concordava sem haver discussoes. Nesse
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primeiro momento, como o objetivo era observar a forma com que o
grupo se organizava para resolver os problemas nio foi realizada nenhuma
intervengdo. Contudo ao longo das atividades foi necessirio questionar
a cada membro do grupo o que achava, o que tinha entendido e como
resolveria o problema sozinho a fim de leva-los a perceber que todos
podiam e deviam contribuir com as solugdes.

Nessa atividade foi introduzida a primeira fun¢o, o relator. Ao
final da atividade os alunos foram orientados com relagao a responsabilidade
inerente a essa fungio e tiveram que escolher um membro do grupo
para fazer o relato do desenvolvimento da atividade no didrio do grupo.
Foram orientados ainda a registrar quem foi esse membro para que em
outras atividades ele nio desempenhe a mesma fun¢io novamente. Essa
orientagdo sobre a rotatividade nas fungoes foi seguida pelos alunos em
todas as atividades subsequentes.

Contudo em um dos grupos foi escolhido um aluno bastante
desatento, que demora mais do que os demais nas atividades e tem uma
letra muito pequena. Os alunos foram discutindo e ele tentava o mais
rapido que podia anotar o que era falado. Um dos alunos nio teve paciéncia
e tomou a forga o caderno para fazer sozinho o relato.

Nesse momento a professora-pesquisadora interviu. Disse que
ele tinha que voltar para o grupo, pois tinha uma responsabilidade com
os colegas e sugeriu que discutissem o que aconteceu no momento da
autoavaliacio.

Depois dessa etapa todos os grupos puderam contar para sala
como escolheram os nomes, qual era ele, e quais regras escolheram. Ao
final os alunos preencheram individualmente a primeira autoavaliagao. As
questoes usadas no protocolo de observagio nortearam essa reflexao.

O objetivo da aplicagao dessa autoavaliagio era observar se os
alunos eram capazes de perceber as agoes individuais e do grupo que
estavam em concorddncia com os comportamentos esperados para o
trabalho coletivo discutidos em atividades de grupos esporddicos. Para isso
os alunos refletiram sobre os objetivos do ensino de competéncias sociais
tracados para essa intervengao e apontaram a intensidade de suas agdes
dentro das categorias nao realiza, realiza parcialmente, realiza plenamente.
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Alguns alunos foram capazes de dar respostas coerentes ao que nds
haviamos observado, porém a maioria demonstrou nio ser capaz, naquele
momento, de perceber com clareza suas atitudes com relagao ao grupo. A
atividade seguinte consistiu em uma roda de conversa em que os alunos
foram levados, por meio de questionamentos, a refletir e discutir sobre o
trabalho cooperativo. O dudio das respostas dessas e de outras atividades
orais foi inicialmente gravado e depois transcrito para facilitar a descrigao e
a andlise das opinides dos alunos acerca dos temas suscitados.

Ao final da atividade foi elaborada uma sintese coletiva dos
principais pontos que precisam ser melhorados nos grupos e daqueles que
estdo em concordancia com os comportamentos esperados para o trabalho
cooperativo.

As respostas dos alunos nos levaram a concluir que eles tém um
bom entendimento do que significa trabalhar cooperativamente. Os alunos
foram levados a refletir sobre o quanto precisamos sempre de alguém para
cooperar COnosco, € que nNao da para viver sozinho.

Para terminar a discussaio foram questionados sobre as
dificuldades que podemos encontrar trabalhando em grupo. Entre as
dificuldades, apontaram o fato de alguns alunos atrapalharem, de alguns
alunos quererem fazer tudo sozinho ou ficarem dando ordens sem ajudar.
A principal dificuldade apresentada foi a de chegar a um acordo quando as
opinides s3o muito diferentes.

A partir da observagio dos grupos na atividade descrita no item
anterior, bem como nas atividades cotidianas, ficou evidente a dificuldade
que a turma estava encontrando para o acolhimento do Aluno 1. Em
especial dentro do grupo de base do qual esse aluno fazia parte, as relagoes
estavam se dando de maneira bastante conflituosa.

A fim de amenizar esses conflitos e fortalecer as relacoes
cooperativas entre os alunos, para a préxima atividade foi escolhido o livro
“Valentina e a chave misteriosa” de Bianca Molina Ganuza da editora AME
o qual trazia como material de apoio um Jogo cooperativo de tabuleiro.

O livro conta a histéria de uma velha senhora que vive sozinha
e estd sempre de mau humor, por essa razio ninguém gosta ou quer se
aproximar dela. Durante a histéria a personagem recebe uma misteriosa
visita que a leva a se reencontrar com suas alegrias e tristezas passadas e
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a faz perceber que embora alguma coisa a tenha magoado um dia, ela
precisa voltar a enxergar as alegrias da vida. Depois dessa mudanga de
perspectiva, a senhora volta a ser a pessoa alegre que sempre foi e consegue
se reaproximar das pessoas que antes ela afastava. Depois da leitura do livro
foi realizada uma roda de conversa na qual os alunos puderam expor seus
sentimentos com relagio a senhora e se colocar no lugar dela.

O objetivo da escolha desse livro foi proporcionar os alunos a
oportunidade de compreender, e com isso buscar respeitar, o Aluno 1 e
suas dificuldades de relacionamento. Porém, com a saida do aluno antes
do final do ano letivo e da interven¢io nao houve tempo suficiente para a
consolidagao desse objetivo.

O livro trouxe a proposta de um jogo de tabuleiro cooperativo
cujo o objetivo era que todos os alunos chegassem ao final do tabuleiro
antes que o nimero 1 fosse sorteado 7 vezes. Dessa forma a vitéria s6 se
daria quando todo o grupo chegasse ao final. O jogo trazia a possibilidade
de os alunos dividirem os pontos sorteados no dado com os demais colegas
a fim de que em cada rodada todos, ou os que precisassem mais, andassem,
e ninguém ficasse para trés.

Apenas um grupo nio se utilizou dessa possibilidade do jogo
como estratégia para a vitdria, e foi o Unico grupo que perdeu. Depois
da atividade foi realizada uma nova roda de conversa na qual os alunos
puderam expor suas estratégias e perceberam que a melhor forma de vencer
era cooperando.

Na segunda e terceira semana do dia 28 de setembro ao dia
09 de outubro as criangas trabalharam nos grupos de base com o tema
“Conhecendo as fragoes”. Todas as atividades tiveram inicio com a
organizagao da sala, a divisao das funcoes, as orientagoes sobre as atividades
e a retomada dos comportamentos desejdveis para que o trabalho em grupo
fosse cooperativo.

A cada atividade os alunos se reuniam para discutir e estudar o
tema proposto, nimeros fraciondrios, a partir de uma situagio problema
e algumas informagées que eles poderiam utilizar para resolvé-la. Havia
um momento para discussao e proposi¢ao de resolugoes para a situagao,
depois os alunos colocavam em prdtica a solugdo escolhida e avaliavam
se ela foi pertinente.
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Ao término das atividades em grupo os alunos se separaram para
realizar algumas atividades individuais, de forma que se procurou garantir
com isso a responsabilidade e autonomia.

O objetivo de uma das atividades era dividir um bolo em partes
iguais para os membros do grupo e depois dizer como se chamava cada
parte do bolo. Para isso cada grupo recebeu um bolo, uma régua e uma faca
sem ponta. Nessa atividade foi verificado que mais uma vez um dos alunos
resolveu o problema pelo grupo sem discussdes e nao foi questionado.
Em situacdes como essa a professora-pesquisadora os questionava até que
percebessem que esse aluno poderia estar errado ou que sua solu¢ao poderia
ser complementada pelos demais colegas do grupo.

Em um primeiro momento foi possivel perceber que alguns
alunos nao se manifestavam no grupo, seja por timidez, por inseguranca
de propor solugoes ou por desinteresse nas atividades. Em geral, os demais
membros do grupo nao demonstram interesse na participagio desses
alunos, nio os chamaram 2 atividade e nao pediram a opinido deles.

E possivel destacar ainda que alguns alunos sio considerados
pelos demais como referéncia, por aparentarem saber mais. Nesse caso eles
tomam a frente das discussoes e suas opiniées nunca ou quase nunca sao
questionadas pelos colegas, nao importa se estdo certos ou nio.

Nesse momento, foi fundamental para que os alunos percebessem
que suas atitudes ndo estavam favorecendo a participagao de todos,
como ¢ de se esperar em uma atividade cooperativa, fazer intervengoes
questionando sobre a atividade, tanto aos alunos que estavam sendo
passivos, para mostrd-los que eles tinham com o que contribuir, quanto
questionar os alunos que sempre tomavam a frente das discussoes para
mostrar que nem sempre estavam certos.

Outra observagio importante diz respeito a capacidade de exposi¢ao
de ideias. Nessas primeiras semanas poucos alunos conseguiram explicar com
clareza o que pensavam, o que entenderam e o que tinham duvida.

Essa foi mais uma situagio em que se fez necessdria a intervengao,
questionando os alunos, as vezes explicando quando eles nao conseguiam
compreender a situacdo sozinhos, ajudando a levantarem hipéteses para a
solugdo dos problemas ou questionando as hipéteses levantadas por eles
para que percebessem falhas ou possibilidades de melhora.
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Ao final de cada atividade em grupo os alunos faziam a
autoavaliagdo do grupo apontando pontos positivos e pontos a serem
melhorados no trabalho cooperativo. Na aula seguinte os pontos a serem
melhorados eram discutidos em uma roda de conversa, bem como os
contetidos conceituais trabalhados e aprendidos na atividade anterior.

Na segunda atividade o Aluno 7 se recusou a participar de
algumas atividades propostas para o grupo. Esse aluno jd havia relatado
desde o inicio das interven¢des que nio gostava de trabalhar em grupo
e preferia trabalhar sozinho. Nesse momento das intervengoes em diante
ele comecou a apresentar ainda mais dificuldade em se relacionar com os
colegas e a fazer as atividades, tanto em grupo, como individualmente.

Nesses momentos a intervengao teve pouca ou quase nenhum
efeito, a professora-pesquisadora conversava com ele, insistia, mas ele
acabava participando mais por obrigagao do que por interesse e pouco
contribuia com o grupo. Os problemas desse aluno ultrapassam a
sala de aula e muitas vezes, mesmo nas atividades individuais, ele
apresenta resisténcia.

O aluno tinha sido abandonado pelos pais quando era bebé e
pouco tinha contato com eles. Em conversa com a avd, responsavel por
ele, ela relatou que um tio que morava com a familia desde que o menino
nasceu, e que era considerado por ele como um pai, tinha se mudado para
outro estado, posteriormente descobrimos que na verdade o tio havia sido
preso. A partir desse acontecimento o aluno estava apresentando, nao s6 na
escola, mas em casa, uma mudanga de comportamento, procurando se isolar
e se recusando a conversar inclusive com os familiares. Em agao paralela
a intervengio o aluno foi encaminhado ao atendimento psicolégico do
municipio, porém até o final do ano letivo ainda nio tinha sido avaliado.

A literatura nos aponta como possibilidade de solugao para
problemas com alunos que se recusam a fazer as atividades em grupo,
que o professor o coloque para fazer sozinho a mesma atividade que os
grupos devem fazer, com o mesmo nivel de exigéncia e 0 mesmo tempo.
Em geral os alunos nao conseguem terminar a tarefa e tendem a perceber
a importancia do trabalho em grupo.

Nesse caso essa solugao seria pouco efetiva, pois o aluno se
recusava também em fazer atividades sozinho e nao se preocupava com o
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fato de nao ter feito. Por essa razdo optamos por insistir mais um pouco
nas atividades em grupo, sugerir algumas vezes atividades individuais e
em ultimo caso respeitar sua vontade de nao fazer as atividades. Nessa
situa¢io nao seria relevante para sua aprendizagem que se obrigasse o aluno
a estudar ou aprender.

Na semana do dia 12 a 16 de outubro houve uma interrupgao
nas atividades em grupo em razio do feriado e das comemoragoes da
semana da crianga com atividades extraclasse propostas pela Rede
Municipal de Ensino.

As atividades retomaram na quarta semana, de 19 a 23 de
outubro ainda dentro do tema “Conhecendo as fragoes”. As atividades
dessa semana tiveram como objetivo consolidar as aprendizagens
adquiridas nas semanas anteriores.

Dessa forma, foi o momento em que os alunos revisaram os
contetdos aprendidos e depois realizaram atividades individualmente. Ao
final os alunos trocaram as atividades individuais entre os membros do
grupo para que um pudesse corrigir a atividade do outro.

Os alunos ainda apresentaram dificuldade em expressar suas
duvidas e seus saberes. Alguns acertaram na prépria atividade, mas nao
foram capazes de perceber o erro nas atividades dos colegas.

Ao final dessa semana os alunos preencheram novamente a
tabela de autoavaliagao individual que haviam preenchido no inicio das
atividades com grupos de base e de maneira geral foi possivel perceber que
eles aprimoraram sua autopercepgao.

Na quinta semana, a partir do dia 26 de outubro, tiveram inicio
as atividades relacionadas ao Torneio de Tabuadas, baseado no método
Torneio de Jogos por Equipe, descrito por Slavin (1995) e que tinham
como objetivo potencializar a relagao de cooperacio entre os grupos por
meio da criagao de uma situagao de interdependéncia entre seus membros.

O torneio prosseguiu paralelamente as demais atividades em
grupo realizadas em sala de aula até o final da intervencao, dia 20 de
novembro.
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Quadro 1 — Regras para organizagao do Torneio de Tabuadas

Regras do Torneio de Tabuadas

1° Foram explicadas as regras do jogo salientando que os acertos ¢ erros de cada
membro do grupo eram de responsabilidade de todos, assim, cada aluno deve se
esforcar individualmente para acertar e coletivamente para ajudar os membros do
grupo a acertar.

20 Semanalmente os alunos tiveram um momento dentro das aulas de matemdtica
para estudar em grupo a tabuada. Nesse momento eles se ajudaram, ensinando uns
aos outros como deveriam estudar a tabuada. Em duplas eles tomaram a tabuada
uns dos outros de forma a garantir a memorizagao. Os alunos foram incentivados
a estudar juntos em outros momentos como o recreio € o caminho da casa para a
escola, mas isso ndo aconteceu.

3 Ao final de cada semana os grupos competiram entre si em um torneio oral
de tabuadas. Um membro de cada grupo foi chamado a frente e sorteou duas
multiplicagoes da tabuada. Ele teve uma chance para responder, se acertasse
ganharia 3 pontos. Se errasse o membro da outra equipe teria a chance de
responder a mesma conta valendo 2 pontos. Se esse aluno também errasse a
multiplicagio voltaria para o primeiro aluno que teria uma segunda chance de
respondé-la valendo 1 ponto.

40 Cada aluno enfrentou um aluno de outro grupo que tinha um nivel semelhante
de desempenho académico. Essa medida visou nao desestimular os alunos
colocando-os em situagio de comparagio com alunos com diferentes niveis de
desempenho.

5° Todos os membros do grupo tiveram a oportunidade de representd-lo. A
pontuagio do grupo em cada dia foi somatéria dos pontos de todos os membros.

6° A partir da segunda semana, os alunos que fizerem uma quantidade de pontos
superior a sua pontua¢io da semana anterior, tiveram direito a um ponto extra.

Fonte: elaboragio prépria.

No inicio das atividades do Torneio, um dos grupos apresentou
dificuldades em trabalhar de maneira cooperativa. O Aluno 7 continuava
se recusando a participar e nao quis fazer os momentos de estudo coletivo.

Nesse momento, foi possivel observar que em outros dois grupos
o relacionamento entre meninos e meninas melhorou significativamente.
As meninas incluidas nesses grupos j4 se sentiam parte dele e participavam
ativamente das atividades de forma cooperativa com os meninos.
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No terceiro grupo, entretanto, a Unica menina presente ainda
encontrava dificuldades em trabalhar com os meninos. Em algumas
atividades eles a deixavam de fora, e em outras, eles a provocavam para que
ela se irritasse e quisesse, de prépria vontade, ficar de fora.

Conversamos individualmente com a Aluna e sugerimos
que ela conversasse com o grupo o apontasse o que a incomodava no
comportamento deles de maneira educada. Depois tivemos uma conversa
semelhante com os meninos e propusemos que enquanto a colega estivesse
falando eles ndo poderiam interromper e nem responder. Deveriam ouvir
com atengao e carinho as criticas que estavam recebendo e refletir sobre
elas e sobre como melhorar o seu comportamento e ser mais agradével ao
convivio com o outro.

Os alunos acataram as orientagoes, € embora tenham havido
outras situacoes de confronto entre os meninos e a menina nesse grupo,
a0s poucos eles comegaram a se relacionar melhor.

Nas atividades relativas ao torneio, assim como nas atividades
com fragdo, fica evidente a dificuldade que os alunos tém de expressar
seus conhecimentos, seja explicando o que aprenderam a outro colega
ou corrigindo as atividades dos demais membros do grupo. Novamente
alguns alunos foram capazes de acertar as atividades individuais, mas nio
foram capazes de perceber o erro dos colegas do grupo.

Nas sexta e sétima semanas, dos dias 3 a 13 de novembro,
trabalhamos com o tema “Operagdes com fragio” momento no qual
os alunos em grupo resolveram e criaram algumas situagoes-problemas
envolvendo adigao e subtragio de ndmeros fraciondrios. A organizacao
das atividades foi bastante semelhante a das atividades envolvendo o tema
“Conhecendo as Fragoes”.

Em cada atividade os alunos estudavam o contetido proposto nos
grupos de base, nesse caso a adi¢ao e a subtracao com nimeros fraciondrios,
depois resolviam juntos uma situagao-problema. Ao final da atividade se
separavam para realizar algumas atividades individuais sobre o que tinham
estudado no grupo e depois faziam as autoavaliagdes.

Nesse momento foi possivel observar uma mudanga de postura
tanto do Aluno 7 quanto dos alunos do grupo que excluiam a Unica
menina. Também foi possivel perceber que alunos que antes ficavam alheios
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as atividades estavam participando mais. As criangas ainda apresentavam
alguns conflitos e dificuldades para se organizar, porém jd os resolviam
de maneira mais cooperativa, com a participa¢ao mais ativa de todos. Os
alunos, nesse momento da intervengio, estavam usando mais o didlogo
para resolver os conflitos e isso os aproximou uns dos outros.

Com rela¢io a dificuldade em expressar ddividas e conhecimentos,
bem como perceber os seus erros e os erros dos colegas do grupo, as
mudangas foram pouco significativas.

Ao final das atividades em grupo, revisamos alguns conceitos
aprendidos em uma grande roda de discussao e tivemos a oportunidade de
esclarecer as duvidas que ainda tinham restado.

A tGltima atividade desenvolvida pelos alunos consistiu na revisao
dos contetidos conceituais para a avaliagio de desempenho que eles teriam
que fazer ao final da intervengao. Assim, cada grupo escolheu um dos
assuntos trabalhados (o que é uma fragio, como denominar uma fragio,
o que ¢ uma fra¢io equivalente, adic¢io e subtragao de fracoes) dentro dos
dois temas e teve que estudar e preparar um cartaz e uma aula para explicar
ao restante da turma o que tinham estudado.

Nesse altimo momento de observagao foi possivel notar que os
alunos ainda tém dificuldades com relagao a autonomia, nao buscam as
informagdes necessdrias nos materiais disponiveis para tirar suas duvidas e
discutem pouco entre eles.

POS-IMPLEMENTACAO: A AVALIACAO

A Gltima semana de interven¢ao, que compreendeu o periodo de
16 a 20 de novembro, foi utilizada para realiza¢io das avaliagoes.

Nessa semana aconteceu a final do Torneio de tabuadas. Os
pontos de cada aluno ao longo de todas as etapas foram somados a fim de
saber qual o grupo que acumulou o maior nimero de pontos. O grupo
vencedor, como era de se esperar, foi aquele que apresentou maior interagao
entre os membros, reforcando aos alunos mais uma vez a importincia do
trabalho cooperativo.

268 |



Aprendizagem Cooperativa:
Sfundamentos, pesquisas e experiéncias educacionais brasileiras

Ainda nessa semana os alunos fizeram a mesma avalia¢io de
contetdos conceituais feita por eles no inicio da intervengio. A forma de
aplicagao da prova foi semelhante a da avaliagao diagnéstica. Novamente,
nesse momento, a avaliagio foi lida para os alunos objetivando que
a dificuldade de compreensio de leitura de alguns nio atrapalhasse a
avaliagdo das competéncias.

A quantidade de alunos a realizar essa avaliagao diminuiu em
razdo da transferéncia de escola do Aluno 1 durante a intervengao. Dois
alunos nao realizaram a avaliagio final, pois estavam de licenca médica no
momento da aplica¢io da prova, e o Aluno 7 se recusou a fazer a avalia¢ao
e a entregou em branco.

Em seguida as criangas preencheram a autoavaliagio, baseada
no protocolo de observagao pela dltima vez, demonstrando ainda mais
autopercep¢do do que na tltima vez que tinham preenchido.

O protocolo de observacao foi novamente preenchido pela
professora-pesquisadora, nesse tltimo momento de observacio é possivel
perceber que de maneira geral os alunos apresentaram melhora no
desenvolvimento das competéncias sociais tomadas como objetivos de
ensino.

E importante salientar que nas duas vezes em que o protocolo de
observagao foi preenchido, todos os alunos foram observados em diversas
atividades, portanto, mesmo os alunos que nao estavam presentes nos
ultimos dias da intervengdo, puderam ser observados anteriormente e
tiveram seus protocolos igualmente preenchidos.

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS

Concluido o ano letivo e, consequentemente, a intervengio,
chegou a hora de nos debrugarmos sobre o caminho tracado e os resultados
alcancados, bem como analisar as condi¢des que nos permitiram chegar
até eles.

Ao comparar as avaliagoes diagndstica e final, foi possivel constatar
que dos nove alunos que fizeram ambas as avaliagdes, seis acertaram mais
questoes apds a intervengio, dois mantiveram a mesma quantidade de
acertos e um acertou duas questoes a menos. Entretanto, as observagoes
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realizadas sobre esse aluno demonstram que ele estava progressivamente
melhorando seu desempenho, o que nos faz levantar a hipétese de que
a diminui¢ao na quantidade de acertos na avaliagio final pode estar
relacionada a falta de atenc¢do na hora de resolver a avaliacio.

-

E conveniente apontar que a essa forma de avaliagio pontual
somou-se as observagoes registradas no didrio de campo nas quais foi
possivel compreender todo o processo de desenvolvimento dos objetivos
propostos para a intervencdo e considerar que houve um avango na
aprendizagem de todos os alunos.

Contudo, em termos quantitativos podemos afirmar que,
com relagio aos contetidos conceituais trabalhados por meio da AC, a
intervengao possibilitou o avango na aprendizagem da maioria dos alunos,

cerca de 67%.

E possivel observar também que a porcentagem de alunos que
acertou menos de 50% da prova diminuiu 13,8 pontos percentuais da
primeira para a segunda avaliagdo, enquanto que a porcentagem de alunos
que acertou mais de 50% aumentou. O que demonstra mais uma vez que
AC surtiu efeitos positivos.

Se olharmos para os objetivos de ensino tragados no inicio das
atividades também verificamos maior dominio dos alunos em todos eles
apos a intervengao.

E preciso considerar nesse momento as possibilidades que a AC
oferece, como jd mencionado por Slavin (1995) e Lopes e Silva (2009) essa
metodologia permite que cada crianga aprenda em seu ritmo, e avance a
partir daquilo que jd possui, sem esperar que todos cheguem ao mesmo
tempo a um ponto pré-determinado.

Nesse sentido, apesar de todos os alunos fazerem uma mesma
avaliagdo, esse trabalho jamais objetivou que todos tivessem a mesma
quantidade de acertos ou a mesma evolugio, mas apenas que todos
pudessem avancar na aprendizagem dos contetidos que estavam sendo
propostos.

Pujélas (2004) nos lembra que a AC é a metodologia mais
adequada para a promocio da escola inclusiva justamente por permitir que
todos os alunos aprendam e participem a seu tempo.
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Contudo, esses mesmos dados que demonstram que de maneira
geral a maioria dos alunos, mas nao todos, avangou e melhorou no dominio
dos contetidos propostos, nos leva a uma outra reflexao com relagao as
limitagoes que essa, como qualquer outra, metodologia possui.

Brito (2002) afirma queaaprendizagem de conteidos matemdticos
¢ um processo complexo que envolve tanto o contexto educacional no qual
ela acontece como aspectos psicoldgicos inerentes ao aprendiz.

Considerando essa informagio podemos afirmar que modificacoes
no contexto educacional, como uma mudanga de perspectiva metodoldgica,
podem produzir significativas transformagoes na aprendizagem dos alunos,
mas nao dao conta de cobrir a totalidade de fatores responsaveis pelo ato
de aprender.

Aprender, segundo Brito (2002), envolve complexas relacoes
que perpassam, questdes como o interesse, a significagio do contetdo,
estratégias de pensamento e raciocinio, fatores ambientais como a cultura,
fatores emocionais como a motivacio entre outros.

O presente estudo ndo objetivou avaliar ou analisar o quanto
cada um desses fatores poderia interferir nos resultados aqui apresentados,
mas os estudos de Brito (2002, 2005) sobre Psicologia da Educagao nos
permitem inferir que o fato da intervengao com a AC nao ter garantido
a melhora na aprendizagem de todos os alunos nio se deve a fatores
relacionados a metodologia, mas pode estar relacionado a fatores inerentes
aos préprios alunos, como também outros fatores externos relacionados ao
contexto sociocultural.

Lopes e Silva (2009) ja nos apontam que diversos autores tém
estudado a eficicia da AC e o presente trabalho corrobora o que ¢ dito
por esses autores. O que podemos observar aqui ¢ que essa intervencio
permitiu uma evolugao significativa no desempenho de toda a turma
de maneira geral, o que refor¢a os estudos de Johnson, Johnson e Smith
(1998) da realidade educacional americana e de Pereira e Sanches (2013)
no contexto escolar portugués.

Outro fator de impacto que esse estudo objetivou analisar
foi o desenvolvimento das competéncias sociais. Igualmente nesse
quesito observamos um pequeno crescimento no desenvolvimento das
competéncias na maioria dos alunos.
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Verificamos que a porcentagem de alunos que apresentaram baixo
desenvolvimento das competéncias diminuiu 18,7% do primeiro para o
ultimo momento de observacio, enquanto a porcentagem de alunos que
apresentaram médio ou alto nivel de desenvolvimento das competéncias
aumentou no mesmo periodo.

Se considerarmos o desenvolvimento das competéncias em cada
aluno nos dois momentos de preenchimento do Protocolo de Observagao,
ou seja, antes e depois da intervengdo, também podemos afirmar que
houve avanco.

Ao observar esses dados ¢é relevante destacar que apenas um aluno
demonstrou menor desenvolvimento das competéncias trabalhadas apés
a intervencdo. Trata-se do Aluno 7 o qual, de acordo com o que ji foi
dito anteriormente, apresentou diversos problemas de comportamento e
aprendizagem relacionados as dificuldades emocionais pelas quais passava
no momento da interven¢io. Esse fato reforga o posicionamento de Brito
(2002) ao afirmar que o ambiente escolar nao é o tnico fator responsdvel
pela aprendizagem dos alunos.

Podemos notar que dos cinco alunos que mantiveram o mesmo
nivel de desenvolvimento das competéncias, quatro deles jd apresentavam
um bom desenvolvimento mesmo antes da intervencio.

Se olharmos de maneira ampla para todos os contetidos
trabalhados nessa intervengio (conceituais, procedimentais e atitudinais),
podemos afirmar que a intervengio provocou um impacto positivo na
aprendizagem da maioria dos alunos.

A andlise desses dados permite inferir que se em pouco tempo
de intervengio ¢ possivel obter um impacto significativamente positivo, a
metodologia tem potencialidade para causar impactos ainda maiores se for
escolhida como a perspectiva metodoldgica predominante na escola.

Autores como Reis (2011) e Lopes e Silva (2009) consideram que,
para os resultados do uso da AC em sala de aula serem bastante significativos,
¢ necessirio que as criangas trabalhem um tempo considerdvel em grupo
para se apropriarem das novas condi¢des de estudo. Reis (2011) aponta que
esse tempo deve ser de pelo menos dois anos para que os alunos possam se
apropriar dessa nova forma de trabalho. Apés esse periodo, segundo ele,
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os grupos de AC passam a ser muito mais eficazes tanto no desempenho
académico, quanto no desenvolvimento das competéncias sociais.

Contudo trabalhos como o de Diaz-Aguado (2000) e Pereira e
Sanches (2013) demostram resultados significativos com algumas semanas
de intervengao, assim como no presente estudo.

Além disso, as autoavaliagoes realizadas com frequéncia pelos
alunos permitiram que eles aumentassem sua autopercepgao, passando a
se considerarem sujeitos de sua prépria aprendizagem. Essa afirmacao se
faz com base no fato de que, nas primeiras autoavaliagdes, as notas que os
alunos se atribufam e as consideracoes que faziam a seu respeito estavam
muito distantes daquilo que foi observado no decorrer das atividades.
Com o passar das semanas, porém, essa distincia foi diminuindo de tal
forma que na Gltima avaliagao quase todos os alunos foram capazes de fazer
consideracoes condizentes com a realidade sobre sua atuacio no trabalho
em grupo.

Outro fato que se destacou foi o desenvolvimento da autonomia
por parte dos alunos na resolugiao de conflitos. Antes da intervengio a
solugdo mais imediata para a maioria deles era chamar a professora para
resolver. Durante a intervengdo, com as conversas e autoavaliagoes, os
alunos foram pouco a pouco assumindo o papel de protagonistas em
alguns momentos da aula.

Faz-se pertinente destacar ainda que durante as semanas em que
foi realizado o Torneio de Tabuadas paralelamente as atividades sobre
fracoes, os grupos, a medida que o tempo passava, foram se tornando
mais coesos.

Nio podemos deixar de considerar, por fim, a melhora nas relagoes
entre meninos e meninas, que foi um problema detectado no momento de
observacio inicial da turma antes da intervencio, bem como na aceitagao
dos alunos com ritmos mais lentos e dificuldades de aprendizagem pelos
demais membros do grupo. Esse avango corrobora com Slavin (1995)
que afirma que uma das potencialidades da AC ¢ justamente permitir
que os alunos com mais dificuldades de aprendizagem sejam melhor
compreendidos e aceitos pelo grupo.
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O dado refor¢a também o papel fundamental da AC na construgao
da Escola Inclusiva por possibilitar que a diversidade dentro da sala de aula
fosse um instrumento de melhoria na qualidade da educacao desses alunos.

Segundo Messias, Mufioz e Lucas-Torres (2013, p. 29, tradu¢io
nossa)

A Escola Inclusiva é aquela que fomenta uma convivéncia positiva
entre todos os seus membros, é a base da igualdade de oportunidade
¢ da plena participagio dos alunos [...] E importante ter em conta
que para que os alunos sejam capazes de trabalhar com os outros
companheiros, respeitando os diferentes ritmos, capacidades e
interesses, é necessario ensinar-lhes os valores de tolerancia, respeito

e cooperagao.

Os valores citados pelas autoras vém ao encontro justamente
aos objetivos de ensino de competéncias sociais tracados para o presente
estudo, o que significa que o uso da AC dentro da sala de aula, no contexto
da intervenc¢ao aqui relatada, contribuiu para a construgao de uma Escola
Inclusiva.

Da mesma forma ¢é necessirio considerar as muitas dificuldades
que apareceram pelo caminho, ¢ a0 menos nessa intervengio atuaram
como limitadores dos resultados que poderiam vir a ser alcancados de
acordo com a literatura.

A primeira delas estava ligada 2 mudanga de perspectiva com
relagao a educagio e ao ensino. Os alunos alvos da intervengao apresentaram
uma postura bastante passiva com relagao a sua aprendizagem que pouco
foi modificada durante as atividades em grupo.

Embora tivessem comegado a tomar a iniciativa para resolver
conflitos no grupo ou para desempenhar as atividades propostas, nos
momentos de duvida a primeira alternativa adotada por eles era a
passividade. Sempre esperavam que a professora respondesse ou resolvesse
e se eram orientados a procurar uma solugio nos materiais diddticos ou
discutindo no grupo nao se mostravam muito motivados a fazé-lo.

Essa postura passiva ¢é facilmente observada em outros contextos
escolares brasileiros nos quais as metodologias frequentemente utilizadas
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colocavam o professor como alguém que domina o conhecimento e os
alunos como sujeitos que devem esperar que o conhecimento chegue até
eles por intermédio do professor.

Na realidade escolar em questao os alunos, durante todo o seu
percurso escolar, vivenciaram esse modelo pouco reflexivo e participativo
de ensino chamado de “educagao bancéria”, por Freire (1996). As aulas as
quais os alunos eram expostos até o ano anterior se resumiam a obedecer a
sequéncia de contetidos e atividades dispostos no material apostilado.

Além disso, a turma em questao teve um percurso escolar bastante
conturbado que passou pela troca constante de professores nos anos de
alfabetizacao e pela atuagio de uma professora desinteressada pelo processo
de ensino-aprendizagem e pela evolugao dos alunos. Como resultado, no
inicio do ano os alunos se mostraram bastante aquém do dominio bsico de
leitura e escrita, estando alguns, apesar da idade, ainda nao adequadamente
alfabetizados.

A dificuldade na compreensao de texto por parte dos alunos ¢ o
desinteresse apresentado na superagao dessa dificuldade do mesmo modo
se tornou um dificultador do desenvolvimento da autonomia nos estudos.
Mesmo quando, depois de grande insisténcia eles buscavam um texto de
apoio para resolver seus problemas, muitos nio conseguiam compreender
sem ajuda.

Esses problemas, contudo, nio serviram de impedimento para a
utilizacao da AC, pelo contrédrio, evidenciam a necessidade do uso dessa
metodologia com mais frequéncia a fim de se obter resultados ainda mais
significativos.

Como forma de contribuir com a superacao de alguns desses
elementos limitadores foi elaborado um site* contendo informagoes sobre
a metodologia, orientagoes sobre como colocd-la em prdtica, sugestoes de
materiais sobre o tema e um pouco da experiéncia que tivemos com a AC
nos anos iniciais do ensino fundamental.

4 Disponivel em: http://marciamsbello.wixsite.com/aprendcooperativa. Acesso em: 04 fev. 2020.

| 275



Alessandra de Morais; Lais Marques Barbosa;
Patricia Unger Raphael Bataglia; Mariana Lopes de Morais (Org.)

CONSIDERACOES FINAIS

Ao iniciar essa pesquisa, uma questdo colocava-se como
norteadora: como o professor pode atender a diversidade presente em sua
sala de aula e possibilitar a aprendizagem dos seus alunos considerando
suas diferencas? Partimos entao da prerrogativa de que uma mudanca na
perspectiva metodolégica que substituisse prdticas excludentes por uma
que permitisse a participa¢ao de todos os alunos, responderia a diversidade
presente no contexto escolar.

A perspectiva metodolégica adotada nesse estudo como uma
possibilidade de resposta a diversidade foi a AC, uma metodologia
pautada no trabalho em grupo. Essa escolha se deu em razao de se tratar
de uma metodologia que compreende o ensino de competéncias sociais
necessdrias para o acolhimento da diversidade como o respeito, a tolerincia
e a cooperagao, além de permitir uma maior participagio por parte de
todos os alunos nas atividades desenvolvidas dentro do grupo, visto que a
dinAmica das atividades possibilita com que cada um possa contribuir com
aquilo que j4 domina.

Nesse sentido optou-se por uma pesquisa qualitativa que objetivou
analisar o impacto do uso da AC na aprendizagem dos alunos a partir
de uma intervencio pedagdgica com duragao de um semestre, no qual os
alunos tiveram contato didrio com a metodologia nas aulas de Matemitica.

A fim de atingir os objetivos propostos a intervengio se deu com
a turma na qual uma das pesquisadoras atuou no ano letivo de 2015 como
professora. Agregar as fun¢des de docente e pesquisadora nio foi uma
tarefa fdcil. Planejar as atividades nio apenas com vistas na aprendizagem
dos alunos, mas com a preocupagio de mensurar essa aprendizagem por
meio de avaliagdes foi o primeiro desafio.

Uma avalia¢do pontual como a realizada nas provas com base
em questoes da Prova Brasil nao daria conta de cobrir todo o complexo
processo de aprendizagem dos alunos, por essa razio fez-se pertinente o
uso do didrio de campo para observagio cotidiana nos avangos dos alunos.
Contudo avaliar a aprendizagem dos alunos implica em também avaliar
a propria préitica pedagdgica ou os efeitos dela evidenciados por meio do
desempenho dos alunos, e essa também nao é uma tarefa ficil, a maior
dificuldade estd em ser 0 menos parcial possivel.
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Naio obstante destacamos aqui que embora nio seja ficil, reavaliar
a prépria pritica é uma agao docente necessdria e que deve ocorrer nao
apenas em contextos de pesquisa académica, mas cotidianamente na
atividade do professor.

A AC mostrou-se adequada nesse estudo para atingir os
fins esperados, corroborou com a literatura que aponta seus aspectos
impulsionadores de uma Escola Inclusiva, mas é importante considerar
que esse trabalho nio aspirou apontar essa metodologia como a Unica
capaz de atender a diversidade dentro da escola.

A literatura evidencia vdrios beneficios que a AC é capaz de
oferecer quando utilizada com frequéncia como metodologia de ensino-
aprendizagem, dos quais alguns como a melhora no desempenho
académico, no comportamento por meio do desenvolvimento das
competéncias sociais, na autopercep¢ao dos alunos e no relacionamento
interpessoal entre eles puderam ser observados ao final da intervengao.

Dessa forma, ao finalizar esse estudo podemos observar que o
uso da AC em sala de aula mostrou-se eficaz para atender a diversidade
presente na escola, confirmando a hipétese que deu inicio a essa pesquisa.

Contudo, a andlise dos dados obtidos nos leva a acreditar que,
com mais tempo, muitos outros beneficios como a melhora na autoestima
e na autonomia poderiam ser percebidos. O fato é que inovagoes dessa
natureza precisam superar nao apenas as priticas educacionais, mas as
crengas enraizadas e solidificadas por elas.

Sabemos que a pratica docente nunca é neutra, estd sempre
carregada de significados: Por que ensino? Para quem ensino? Para que
ensino? Sao questoes que orientam a atuagao do professor, atuagao esta que
arrasta consigo ideias sobre “o que é educagao”, “o que é ensino” e “qual o
papel do docente e do educando nesse processo”.

O modelo de educagio tradicional centrado no professor,
predominante no contexto escolar brasileiro, transmite a ideia de que ao
aluno cabe apenas aguardar passivamente as orientacoes e ensinamentos de
seu mestre.

Esta concepgiao mostrou-se fortemente arraigada nos alunos,
nos demais docentes e gestores da escola onde a intervengao foi realizada,
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na gestdo municipal e nos familiares. Superar essas concepgoes requer
um trabalho muito mais amplo do que uma intervengio pontual em
uma turma, mas esse ¢ um primeiro passo que precisa ser dado. Assim,
consideramos que embora os alunos, ao final da intervenco, tenham se
mostrado mais autdnomos para resolver os conflitos internos do grupo,
a autonomia nos estudos e a superagio de uma postura passiva frente a
aprendizagem ainda nao foram alcangadas.

A falta de continuidade no trabalho com AC apresentou-se, nesse
contexto, com um fator limitante para a melhoria na qualidade do ensino
que se objetivava. Obstdculo que pode ser superado com melhoria nas
condigodes reais de trabalho no contexto escolar e uma formacio inicial
e continuada que invista em priticas metodolégicas inclusivas e que
respeitem a diversidade presente dentro da escola.

Todavia, o trabalho mostrou-se relevante por apontar caminhos
na dire¢do da construgio de uma Escola Inclusiva que vé na diversidade
uma mola propulsora para o ensino e a aprendizagem, nio apenas de
conteudos conceituais, mas de competéncias necessirias para o convivio
em sociedade.

Salientamos ainda, que essa pesquisa, por ter sido realizada no
contexto real de uma sala de aula, ao apresentar tantos aspectos positivos,
abre caminho para que outros estudos da mesma natureza possam surgir e
novas pesquisas no sentido de buscar préticas menos excludentes na sala de
aula possam ser incentivadas.

Esperamos que esse trabalho, bem como o site criado como
produto dele, possam servir de suporte para o conhecimento dessa
metodologia como possibilidade de prética pedagdgica inclusiva e contribua
para encorajar outros professores a buscar formas menos excludentes de
media¢ao do processo de ensino e aprendizagem.
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CariTuro 10

APRENDIZAGEM COOPERATIVA E A
EMERGENCIA DE COMPORTAMENTOS
PRO-ATIVOS DE ALUNOS COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL EM
CONTEXTO DE PRODUCAO ESCRITA

Camila BARRETO SILVA
Rita Vieira de FIGUEIREDO
Jean Robert POULIN

1 INTRODUCAO

A aquisi¢io da escrita se constitui como um dos meios para
a construgio de conhecimentos no processo ensino/aprendizagem,
desempenhando um papel primordial ao acesso as diferentes esferas
da sociedade grafocéntrica. Para tanto, a habilidade de escrita pode ser
aprendida por meio de préticas significativas que provoquem os estudantes,
inclusive aqueles com deficiéncia intelectual, a serem protagonistas de sua
aprendizagem em um espago comum de interagao, como a escola regular

(SILVA, 2016).
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Figueiredo (2008b) ao tratar do papel da escola junto ao aluno
com deficiéncia intelectual, afirma que as experiéncias com a leitura e com
a escrita favorecem a interacio dos estudantes com a sociedade e, assim,
com o exercicio de sua cidadania.

Diante disso, ¢ fundamental que os alunos com deficiéncia
intelectual também tenham a oportunidade de construir e ampliar a
aprendizagem da escrita no Ambito desse contexto multidimensional, uma
vez que eles (assim como os demais) também tém o direito a aprendizagem,
como sujeitos que podem atuar na construgio e na ressignificacio
de suas produgdes académicas sendo mediados por elementos sociais
disponiveis, sobretudo, na escola regular (SILVA, 2016). Contudo, este
aspecto importante para a aprendizagem da escrita parece nao ser levado
em considera¢ao quando o ensino da escrita se destina aos alunos com
deficiéncia intelectual.

Diferentes pesquisas apontam para concepgdes e praticas
pedagdgicas respaldadas sob uma visio de negativa das capacidades
desses sujeitos quanto a aprendizagem da escrita (ALMEIDA, 2016;
CAETANO, 2002; CARVALHO, 2004; COSTA, 2002; DUARTE,
2008; GUEBERT, 2011; FIGUEIREDO, 2008; LUZ; MIRANDA,
2010; MESQUITA, 2015; MORAES, 2007; MOSCARDINI, 2011;
OLIVEIRA, 2004, 2010; SILVA, 2005; SILVA, 2012). O resultado dessas
investigacdes revelou o manuseio de atividades de baixa complexidade
que ndo atendiam as necessidades académicas dos alunos com deficiéncia
intelectual. Destacaram também que muitas das atividades realizadas junto
a este publico eram realizadas em tempos e espagos diferentes dos demais
alunos da sala, no oportunizando momentos de interagio com a turma
durante a execugdo das tarefas. Essas pesquisas foram realizadas ao longo
dos ultimos 17 anos, e denunciam o quanto ainda ¢é frigil o acesso das
pessoas com deficiéncia intelectual a um ambiente construtivo e motivador
voltado para a aprendizagem da escrita.

A Aprendizagem cooperativa constitui um modo de aprendizagem,
no qual os alunos reunidos em pequenos grupos trabalham na realizagao de
uma tarefa. Alguns autores argumentam que trata-se de uma abordagem
pedagdgica eficiente para a aprendizagem dos alunos em espagos escolares
(GALVAO, 2012; LEAL; LUZ, 2001; LIMA, 2007; MOREIRA,
2011; MONTEIRO, 2012; RIBEIRO, 2006; SANTANA, 2003). A
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referida estratégia também apresenta-se de modo eficaz quando dirigida
a aprendizagem de sujeitos com deficiéncia intelectual em diferentes
contextos (ALMEIDA, 2016; AMARO; MACEDO, 2001; CATARINO,
2011; GAUTHIER; POULIN, 2003; MADEIRA, 2010; PADILHA,
2005; POULIN, 2010; PATIXAO; OLIVEIRA, 2018; TOLEDO, 2011).

Aprendizagem cooperativa pode fazer apelo a diversas estratégias
nas quais os alunos aprendem trabalhando juntos em pequenos grupos a

fim de solucionar atividades académicas em comum (BAUDRIT, 2005a,
2005b; BERROCAL; ZABAL, 1995).

No estudo que realizamos, o qual se constitui objeto de
apresentacao deste capitulo, a Aprendizagem cooperativa se revelou
como meio eficiente para a construgio da tolerincia e do respeito as
diferengas no grupo de alunos. Resultados semelhantes também foram
evidenciados em outros estudos em espago escolares (DIAZ-AGUADO,
2000; LOPES, SILVA, 2009; PEREIRA; SANCHES, 2013; TAVARES;
SANCHES, 2013).

A Aprendizagem cooperativa, segundo Johnson e Johnson (1991,
1997, 1999), requer cinco critérios fundamentais para sua aplicabilidade:
interdependéncia positiva, responsabilidade individual, interagao face-a-
face, habilidade social e processamento de grupo. Para os autores, a presenca
desses cinco critérios é necessiria para o desenvolvimento e execugdo das
atividades cooperativas. Essa abordagem oportuniza aos estudantes com e
sem deficiéncia intelectual aproximarem-se de seus pares e aprenderem com
eles de forma fluida e interativa na medida em que também os ensinam

(POULIN et al., 2002).

Este capitulo, analisa as implicagdes da Aprendizagem cooperativa
para a emergéncia de comportamentos pré-ativos de alunos com deficiéncia
intelectual em contexto de produgdo escrita em sala comum. O estudo
foi fundamento nos critérios da aprendizagem cooperativa de Johnson
e Johnson (1997, 1999). Serio apresentados os principios tedricos que
fundamentam a Aprendizagem cooperativa, o percurso metodolégico da
pesquisa por nds realizada, e a andlise dos dados.
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2 FUNDAMENTOS TEORICOS

A teoria da interdependéncia social, formulada por Morton
Deutsch, compreende a cooperagio como resultado positivo da
interagdo entre os individuos em grupo (JOHNSON; JOHNSON;
SMITH, 1998). Essa teoria classifica a interagido em trés tipos:
positiva, quando houver cooperagao; negativa, quando houver
competicao; e individualista, quando nio existir interagdo entre os
sujeitos (BAUDRIT, 2005a, 2005b; ROUILLER; LEHRAUS, 2008;
JOHNSON; JOHNSON, 1999; JOHNSON; JOHNSON; SMITH,
1998; SILVA; ROA; TARAPUEZ, 2005).

Johnson e Johnson (1999) e Johnson, Johnson e Smith (1998)
apresentaram, na década de 1970, uma ampliacio da teoria de Deutsch
centrada especificamente nos mecanismos de resolugio construtiva de
conflito (BAUDRIT, 2005a, 2005b). Os atores explicitaram com maior
rigor cientifico que a teoria da interdependéncia social proporciona uma
definicao mais clara e especifica de esfor¢os cooperativos, competitivos e
individualistas, destacando a importincia da interdependéncia positiva
para a efetivagdo da cooperagio. Além disso, os autores ainda advogam
que a teoria da interdependéncia social caracteriza “as condicoes para a
cooperagio tornar-se mais eficaz; as consequéncias mais frequentes para a
cooperagio e procedimentos que os professores podem usar para levar a sua
prética a aprendizagem cooperativa’.!

Para a efetivagao da Aprendizagem cooperativa, Johnson, Johnson
e Smith (1998, p. 94) afirmam ser necessdria a presenga de cinco elementos-
chave: interdependéncia positiva, responsabilizago individual, interacio
promotora, habilidades sociais, e processamento de grupo. Estes elementos
quando orquestrados simultaneamente possibilitam a emergéncia de
uma metodologia de trabalho sistemdtico em que todos os sujeitos em
grupos aprendem com seus pares, realizando com éxito diferentes papéis
de modo interdependente e compreendem que sé alcancardo sucesso se
todos do grupo também o tiverem. Este tipo de organiza¢ao de trabalho
permite aos participes compartilharem ideias, confrontarem pontos de
vistas e esclarecerem duvidas entre si, fomentando novos saberes a fim

!'Tradugdo nossa: “las condiciones en las que la cooperacion resulta mds eficaz; las consecuencias mds frecuentes
de la cooperacién y (c) los procedimientos que los docentes deben usar para llevar a la prictica el aprendizaje
cooperativo”.
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de atingir um objetivo em comum (JOHNSON; JOHNSON; SMITH,
1998; JOHNSON; JOHNSON; HOLUBEC, 1999; JOHNSON;
JOHNSON, 1999; LOPES; SILVA, 2008, 2009; SILVA, 2016; SILVA;
ROA, TARAPUEZ, 2005).

Segundo os autores de referéncia da pesquisa por nds realizada
a Interdependéncia Positiva prevé que, cada estudante perceba “que estd
ligado(a) a outros de tal maneira a sentir que nao terd sucesso a nao ser que
os outros também o tenham” (JOHNSON; JOHNSON; SMITH, 1998,
p. 94). A responsabilizagao individual trata da atribuicao de um papel para
cada membro do grupo de modo que seu desempenho seja avaliado de
forma individual — em nosso estudo atribuimos também responsabilidades
comuns aos membros de modo que todos pudessem contribuir para a
organizagao do grupo.

O terceiro elemento, interagido promotora, é, em nosso ponto de
vista, complementar a responsabilidade individual, uma vez que o professor
deve incentivar os alunos a alcangarem, face-a-face, o sucesso de todos os
outros membros do grupo por meio de assisténcias, incentivos verbais,
valorizagao dos esfor¢os no grupo, esclarecimentos dos conhecimentos
trabalhados, feedbacks e problematizagao dos contetidos tratados. Em nosso
estudo essas estratégias de interagao foram ensinadas a todos os membros
dos grupos como responsabilidade comum a eles, de tal forma que houvesse
regulacio a fim de que os colegas nao se dispersassem, conforme descrita
na metodologia mais adiante.

O pendltimo elemento, habilidades sociais, trata das habilidades
sociais necessdrias e adequadas ao trabalho em grupo — em nosso estudo
essas habilidades eram apresentadas como regras de convivéncia necessdrias
a respeitabilidade do outro no interior dos grupos. O ultimo elemento,
processamento de grupo, trata de trabalhar junto aos alunos formas de
aprender estratégias de cooperacio que maximizam o aprendizado de
todos, e de avaliagao do desempenho de cada membro do grupo.

3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS: PERCURSOS FUNDAMENTAIS PARA
O TRABALHO EM GRUPOS COOPERATIVOS

A pesquisa aqui apresentada resulta de uma tese de doutorado
(SILVA, 2016) que teve como objetivo analisar se a Aprendizagem
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cooperativa constitui-se fator de evolugio psicogenética da lingua escrita
de alunos com deficiéncia intelectual em contexto de sala de aula comum.

Integraram o nosso estudo quatro salas de aula do Ensino
Fundamental I da rede municipal de Fortaleza. Uma delas participou
como grupo controle (GC) e trés como grupo experimental (GE) — nestas
trés foram organizadas e desenvolvidas com toda a turma atividades de
aprendizagem cooperativas em contextos de produ¢io escrita. Na sala do
GC (2° ano) contamos com dois alunos com deficiéncia intelectual; nas
salas do GE, uma delas (2° ano) apresentava dois alunos com deficiéncia
intelectual e nas demais (2° e 3° anos) um aluno com este tipo de deficiéncia
em cada turma.

Os seis alunos com deficiéncia intelectual do nosso estudo
(GE e GC) apresentavam faixa etdria entre 8 ¢ 10 anos, frequentavam
o Atendimento Educacional Especializado e apresentavam no inicio da
pesquisa nivel conceitual de escrita sildbica.

Para o desenvolvimento da pesquisa foram realizados diversos
procedimentos, como pré e pés teste de escrita nos grupos controle
e experimentais. A realizacdo destes testes nos permitiu comparar os
dados obtidos em ambos os grupos, analisando assim as implicagdes da
Aprendizagem cooperativa para os alunos com deficiéncia intelectual do
GE. Realizamos também estudo piloto, observacao participante nas trés
salas do GE, e a realizagao de 35 sessoes de producio escrita em cada uma
das turmas do grupo experimental nas quais foram realizadas atividades
envolvendo diferentes géneros textuais.

Apresentaremos aseguir o detalhamento de trés dos procedimentos
metodoldgicos realizados na pesquisa em questdo, os quais consideramos
de maior relevancia para ilustrar a referida pesquisa.

3.1 ESTUDO PILOTO: PRIMEIROS PASSOS RUMO A ORGANIZAGAO DA
PRODUGAO ESCRITA EM GRUPOS COOPERATIVOS COM ALUNOS COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL

A etapa do estudo piloto perfez-se de suma importincia para a
presente investigacao, pois a partir dele ajustamos aportes metodolégicos
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importantes para a constituicido da Aprendizagem cooperativa nas 35
sessoes de producao escrita nas salas do GE.

Essa investigagao preliminar foi realizada em uma sala de 3° ano
do ensino fundamental, diferente daqueles que participaram do GE e do
GC. Nagquela sala havia um aluno com deficiéncia intelectual. Realizamos
ali trés atividades de produgao escrita em grupo; cada grupo era composto
por trés alunos com niveis de escrita diferentes. Nessa etapa observamos
comportamentos de indiferenca no interior dos grupos por parte dos
colegas em relacdo a presenca do aluno com deficiéncia, bem como daqueles
mais timidos ou com nivel de escrita inicial’>. Também observamos um
alto indice de conversas paralelas e a prevaléncia do “génio individual™ na
maioria dos grupos (JOHNSON; JOHNSON; SMITH, 1998, p. 91). A
fim de controlarmos essas varidveis quando estivéssemos nas sessdes com o
GE, construimos a partir desta experiéncia piloto dois instrumentos.

O primeiro tinha como objetivo auxiliar na qualidade das
interlocu¢oes no grupo, uma vez que o barulho devido as conversas paralelas
e o desrespeito a fala dos colegas eram aspectos que se sobressairam ao longo
das atividades no estudo piloto. Esse instrumento era um bastao com um
cartdo na ponta que continha duas faces: em uma delas a imagem de uma
boca aberta, representando a permissao a fala; na outra face, a imagem
de uma orelha, dois olhos e uma boca fechada, representado a posigao de
ouvinte e de observador atento 2 fala do colega do grupo. Este instrumento
funcionava da seguinte maneira: quando um membro do grupo estivesse
com a face da imagem da boca aberta visivel, os demais estariam com a
outra face para cima.

O segundo instrumento eram crachds suspenso por fita
no pescogo. Os crachds serviram para auxiliar na compreensiao das
responsabilidades individuais e comuns a cada membro do grupo. Este
instrumento possibilitou que os grupos constituissem autoregulagio,
principalmente quanto as brigas de natureza socioafetivas que eram
bastante preponderantes. E vilido ressaltar que a escolha por crachds se

2 Consideramos nivel de escrita inicial produgdes espontineas com caracteristicas sildbicas, ou seja, que
apresentam caracteristicas de fonetizagio, conforme orientagio psicogenética fundamenta por Ferreiro e

Teberosky (1999).

3 Essa expressdo representa a concentragio da resolugio da atividade em um dos participantes do grupo, o qual
demonstra maior expertise ou lideranca, nio permitindo que os demais realizem atribui¢des importantes para
conclusao da atividade.
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deu devido a necessidade dos alunos (com e sem deficiéncia intelectual)
manterem as maos livres durante as atividades de escrita, uma vez que as
fichas coladas na mesa ou fichas de papel entregues a cada membro do
grupo (como sugerem Lopes e Silva, 2008, 2009) nio surtiram efeito nos
alunos do estudo piloto, uma vez que eles as derrubavam constantemente
e utilizavam-nas de forma inadequada, jogando um no outro, batendo no
colega ou abandonando-as.

Construimos trés crachds que representavam papéis e fungoes
distintas: o crachd com fita amarela apresentava a imagem da letra A,
utilizado pelos alunos com nivel de escrita alfabético, cuja fungao era
auxiliar na construcio do texto escrito incentivando o aluno com crachd
verde (alunos com nivel sildbico, como nossos sujeitos) a refletirem sobre
o sistema de escrita alfabético, sendo também regulador do tempo. O
crachd com fita laranja apresentava a imagem do Peter Pan e era utilizado
por alunos em transi¢o para o nivel alfabético sendo sua fungio regular
o grupo com estratégias face-a-face motivacionais — estes alunos também
construfam estratégias de escrita para solucionar problemas durante a
produgao escrita. Por fim, o crachd com fita verde apresentava imagem de
uma folha pautada, sendo utilizado por alunos com nivel de escrita inicial
exercendo a fungao de escriba do grupo, mas também de regulador das
conversas paralelas.

Essa aten¢ao aos detalhes metodoldgicos em nossa pesquisa foi
inspirada nas premissas de Ulric Aylwin (1994) quando nos fala que “na
aprendizagem cooperativa, todos os aspectos da atividade do grupo sio
deliberadamente escolhidos, organizados e controlados para garantir o
méximo de aprendizagem e beneficios de natureza socio-emocionais”.*
Assim, de forma atenta aos detalhes, construimos trés cachas para cada
um dos membros do grupo. Os crachds apresentavam imagens e fitas de
sustentagao no pescogo diferentes para facilitar a interiorizagao dos papéis
individuais no grupo — o que nos possibilitou o exercicio do segundo
critério da Aprendizagem cooperativa fundamentada por Johnson e

Johnson (1999), a responsabilidade individual.

E vdlido destacar que tinhamos como meta, como de fato
ocorreu, que os instrumentos construidos, dada a experiéncia piloto

4 Tradugdo nossa: “dans I'apprentissage coopératif, tous les aspects de I'activité du groupe sont sciemment
choisis, disposés et contr6lés pour assurer le maximum d’apprentissages et de retombées socio-affectives”.
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(bastoes e crachds), ficassem em desuso ao longo da pesquisa com o GE e
as regras para a constituicao da Aprendizagem cooperativa internalizadas,
ou seja, que o respeito a fala dos colegas e a espera pela sua vez fossem
apreendidas de tal forma que tornassem-se condutas espontaneas e fluidas
no interior dos grupos cooperativos sem a necessidade da mediagao dos
instrumentos ou da intervengao dos pesquisadores. A partir do estudo
piloto também decidimos levar as sessoes um reldgio de parede para os
grupos regularem o tempo da atividade — o controle do tempo também era
uma das responsabilidades comuns aos membros do grupo.

3.2 OBSERVACAO PARTICIPANTE

Ap6s a experiéncia piloto, realizamos a observac¢ao participante
nas trés turmas do GE por cinco dias corridos com duragio de quatro
horas, totalizando 60 horas de observagao. Esse procedimento teve por
objetivo selecionar os colegas que constituiram os grupos de nossos sujeitos
com deficiéncia intelectual. Para isso observamos as condutas interpessoais
entre os alunos e nossos sujeitos, e estes com seus colegas.

Nio observamos afinidade dos alunos em relacio aos nossos
sujeitos, e, de forma reciproca, também ndo evidenciamos nenhuma
relagao afetuosa destes em relagio aos seus colegas de sala ao ponto de
algum ser determinante para integrar o GE. Assim a composigao dos
grupos experimentais nas trés salas obedeceu ao critério de proficiéncia na
lingua escrita.

3.3 ORGANIZAGAO DAS SESSOES DE PRODUCAO ESCRITA COM ALUNOS
COM E SEM DEFICIENCIA INTELECTUAL EM CONTEXTO DE APRENDIZAGEM
COOPERATIVA

Johnson e Johnson (1998 apud Baudrit, 2005a, p. 6) afirmam
que os grupos de Aprendizagem cooperativa devem obedecer a uma
heterogeneidade de géneros (meninas e meninos), de culturas e de nivel
de aprendizagem. Tendo em vista essa premissa, nas trés salas participantes
do nosso estudo, as 35 sessoes foram realizadas em grupos incluindo todos
os alunos - cada sala tinha em média 30 alunos o que nos possibilitou a
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formagao de cerca de 10 grupos em cada sala, totalizando 140 sessoes de
produgao escrita em grupo incluindo os sujeitos com deficiéncia intelectual.

Dada & observagiao participante, cada grupo tinha seus
integrantes fixos, sendo um do nivel sildbico, um sildbico-alfabético e
outro alfabético. Eventualmente, esses grupos apresentavam uma variagio,
mediante a frequéncia irregular de alguns alunos na escola. Contudo,
mesmo diante dessa variante (frequéncia irregular), todos os grupos das
trés salas do GE conservaram dois padroes: apresentar pelo menos um(a)
aluno(a) de nivel alfabético e outro aluno(a) de nivel sildbico; e ter pelo
menos um menino e uma menina, preservando, assim, a heterogeneidade
no interior dos grupos.

Para a vivéncia da Aprendizagem cooperativa se faz necessdrio,
segundo diferentes autores (BERROCAL; ZABAL 1995; JOHNSON;
JOHNSON, 1991, 1997, 1999; JOHNSON; JOHNSON, SMITH,
1998), a compreensio do conceito de interdependéncia social, o
cumprimento simultdneo dos cinco critérios desta metodologia e o
respeito as suas fases de desenvolvimento, as quais devem ser seguidas
e apreendidas pelos membros dos grupos para nio serem realizadas de
improviso. Para isso, em nosso estudo, fez-se necessdria uma instrucao
prévia as atividades de produgao escrita em grupo com a Aprendizagem
cooperativa, conforme orientag¢oes de Johnson, Johnson e Holubec (1999)
e Lopes e Silva (2008, 2009).

De maneira geral a instrugio prévia apresentou trés temadticas:
o primeiro centrava-se na compreensao do conceito de Aprendizagem
cooperativa com foco na interdependéncia social, e na explanagao dos
cinco critérios fundamentados por Johnson e Johnson, (1991, 1997,
1999). Discutimos e construimos junto as trés salas do GE, separadamente,
quadros com suas releituras quanto aos referidos critérios de modo que
todos apreendessem a proposta de trabalho. A releitura desses cinco critérios
foi registrada mediante a fala dos alunos e fixada em cada sala. Vale ressaltar
que os alunos ao longo das produgdes em grupo recorriam constantemente
aos quadros para explicitar alguma regra ou corrigir alguma conduta de
encontro A proposta cooperativa.

Como segundo aspecto da instrugio prévia, apresentivamos
uma situagao-problema a partir de diferentes portadores e discutiamos
coletivamente as possibilidades de realizar um registro escrito sobre ela.
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Diante disso, trabalhdvamos a estrutura de um determinado género
textual e sua funcionalidade para aquela ocasido. Ao longo das 35 sessoes
de produgao textual utilizamos lista, bilhete, convite, receita, anincio e
noticia. Consideramos importante a variagao de géneros’, pois mostrou aos
alunos com e sem deficiéncia das turmas experimentais como a sociedade
organiza-se - os géneros representam de forma visivel dessa organizacao, pois
auxiliam em sua construgao por meio de atividades enunciativas, intengdes
e “outros aspectos, envolvendo crucialmente linguagem” (MARCUSCHI,
2011, p. 25).

Como terceira temdtica da instrugao prévia, apresentdvamos e/ou
retomdvamos regras e estratégias de mediagao a serem utilizadas no interior
dos grupos, a partir da avaliagao realizada pelos préprios alunos das turmas,
exercitando o quinto critério da Aprendizagem cooperativa, processamento
de grupo. Algumas dessas estratégias de mediagao foram construidas pelos
préprios alunos dadas as experiéncias em grupos. Essas estratégias foram
registradas pelos pesquisadores em folha de papel madeira e fixadas em
cada uma das salas para que todos os alunos tivessem acesso quando
necessdrio. Dentre as estratégias sugeridas pelos grupos podemos destacar:
deixar o colega escrever incialmente de forma espontinea; enfatizar o som
das palavras/silabas a0 em vez de ditd-las; dar exemplos de palavras com
o mesmo som inicial, medial e/ou final; incentivar o aluno responsdvel
pela produciao a pensar sobre a escrita do texto coletivo, pedindo a ele que
sempre se expresse oralmente. Tais estratégias eram enunciadas geralmente
pelo aluno com nivel alfabético que possuia o crachd com fita amarela e
imagem da letra A.

A instrugao prévia apresentou variagao de tempo e de temdticas
ao longo das sessoes, conforme constituiam-se a interagio nos grupos e a
compreensao as regras para a aplicacio da Aprendizagem cooperativa. Nas
sessoes intermedidrias (162 4 202), por exemplo, observamos que os cinco
critérios para a implantagao da Aprendizagem cooperativa jd haviam sido
apreendidos por grande parte dos alunos das trés turmas do GE, no sendo
mais necessdrio tratd-los como pauta de explanacio, mas eram retomados
como pontos de autoavaliagdo dentre os grupos a fim de analisar se os
mesmos estavam (ou nio) sendo vivenciados.

5 A escolha e a repeticio dos tipos de géneros variaram conforme o planejamento de cada sala participante.
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Durante a instrugdo prévia também discutiamos sobre as
particularidades da escrita espontinea dos alunos com crachds verdes
(nivel sildbico) a qual, até o final do primeiro periodo (12 & 52 sessao), era
considerada como erronea pelos membros dos grupos. Ainda ao longo da
instrugao prévia destacdvamos a importincia do planejamento da atividade
antes da escrita do texto a fim de que os membros discutissem o que e
como iriam estruturar/organizar sua producio. Esse planejamento era
exercido pelos alunos com crachd verde (como os alunos com deficiéncia
intelectual) como uma de suas fungoes.

Durante a produgao em grupo os alunos com o crachd verde (nivel
sildbico) levantavam hipéteses sobre a composi¢ao do texto (estrutura e
assunto). Quando estes alunos nao faziam tal fun¢io os colegas o ajudavam
a elucidar alguma davida ou dificuldade, incentivando-o a verbalizar suas
ideias ou ddvidas.

Apés o planeamento do texto os grupos realizavam a escrita do
texto. Os alunos com crachd amarelo e laranja incentivavam o terceiro a
realizar a escrita espontinea das ideias planejadas, pedindo que escrevesse
uma frase por vez; cada frase era corrigida pelos dois colegas a partir de
diferentes mediacoes. Essas mediagoes eram baseadas na comparagio de
letras e silabas semelhantes e diferentes, énfase na entonagio de voz para
que o aluno com nivel silibico notasse o som, bem como era realizada
a comparagio da frase espontinea com a convencional — a escrita desta
segunda frase para correcao sempre era realizada pelo aluno com nivel
sildbico-alfabético (crachd laranja) a fim de que o grupo todo refletisse
sobre o sistema de escrita alfabético. Apds a conclusio do texto, o aluno
com crachd amarelo (nivel alfabético) lia o texto para seu grupo como
forma de avaliar a necessidade de realizarem alguma alteragao na produgao.
Em seguida todos os grupos da turma apresentavam suas produgoes, e de
forma coletiva avaliavam a proposta de atividade e as interagdes em grupo
junto aos pesquisadores — neste tltimo momento vivencidvamos o quinto
critério da aprendizagem cooperativa, processamento de grupo.
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4 ANALISE DOS COMPORTAMENTOS DOS ALUNOS COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL EM GRUPOS COOPERATIVOS EM CONTEXTO DE PRODUCAO
ESCRITA

A organizacio dos dados pautou-se na selegao das sessoes iniciais,
intermedidrias e finais de producio escrita apresentando trés periodos: P1
que corresponde da 12 & 52 sessdo, P2 da 162 a 20 sessao, e P3 da 312 &
352 sessao. Catalogamos 189 comportamentos comuns aos quatros alunos
com deficiéncia intelectual do GE referentes a interacio deles nos grupos.
A andlise desses comportamentos buscou responder se os alunos com
deficiéncia intelectual quando inseridos em contexto de Aprendizagem
cooperativa em sala comum apresentavam comportamentos pré-ativos
em relagao a lingua escrita, portando-se como sujeitos de agao de sua
aprendizagem. Esses comportamentos, por sua vez, foram organizados em
cinco categorias que correspondem aos cinco critérios da Aprendizagem
cooperativa (JOHNSON; JOHNSON 1999, 1997; JOHNSON;
JOHNSON; HOLUBEC, 1999; JOHNSON; JOHNSON; SMITH,
1998), a saber: Interdependéncia Positiva, Responsabilidades Individuais,
Interagdo Face-a-Face, Habilidades Sociais e Processamento de Grupo.

Dentre as categorias do nosso estudo a Interacio face-a-face
apresentou o maior nimero de comportamento (31,74%) seguido pela
categoria, Habilidades Sociais (26,45%), ¢ com menor indice a categoria
Processamento de Grupo (7,4%). Dados semelhantes foram encontrados
na pesquisa de Guerreiro, Salinas, Palhares (2009) em que constataram
indices altos de comportamentos que representavam o critério Interacio
face-a-face. Em contra partida, na pesquisa de Poulin et al. (2002)
evidenciou-se que o critério de Habilidades Sociais obteve maior indice
dentre os comportamentos dos alunos com e sem deficiéncia intelectual,
seguindo pelo critério de Interacao face-a-face.

Em nosso estudo as categorias Interdependéncia Positiva e
Responsabilidade Individual obtiveram indices de 14,81% e 19,57%,
respectivamente, dentre o total de comportamentos referentes a
Aprendizagem cooperativa.

Os 189 comportamentos catalogados locados dentre as
cinco categorias do nosso estudo foram classificados em subcategorias
consideradas inadequadas e outras adequada. Consideramos subcategorias
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inadequadas aqueles comportamentos que iam de encontro a aplicagdo de
um referido critério da Aprendizagem cooperativa.

Os comportamentos considerados inadequados foram
elencados devido a necessidade de verificarmos a incidéncia [ou nio]
dos mesmos ao longo da pesquisa, bem como analisar suas implicagoes
no desempenho dos sujeitos com deficiéncia intelectual nos grupos em
contexto de produgio escrita.

A emergéncia de comportamentos inadequados 4 implementagao
da Aprendizagem cooperativa em nosso experimento pode ter decorrido
da inexperiéncia dos alunos com e sem deficiéncia com esse tipo de
metodologia. Este fendémeno foi identificado também por Barnett et
al (2003) que, ao discutir a Aprendizagem cooperativa, afirmou que as
dificuldades em trabalhar com esse tipo de metodologia devem ser esperadas
pelos docentes, tendo em vista que os alunos trazem para a sala de aula
conhecimentos prévios e habilidades sociais amplamente divergentes, bem
como utilizam-se de estratégias pessoais diferentes.

Em nosso estudo dentre as 28 subcategorias que compode a
categoria de Interdependéncia Positiva 13 foram consideradas inadequadas;
das 37 que dizem respeito 2 Responsabilidade Individual 19 foram
compreendidas como inadequadas. Das 60 subcategorias que tratam da
Interagdo Face-a-Face 15 foram consideradas como inadequadas; dentre as
50 que compde as Habilidades Sociais 20 constitui-se como inadequadas.
E, por fim, das 14 subcategorias que tratam do Processamento de Grupo 5
foram consideradas inadequadas & implantagao ao critério.

E importante destacar que, apesar do ndmero elevado de
comportamentos considerados inadequados a Aprendizagem cooperativa
na pesquisa por nés realizada, a frequéncia deles ao longo dos trés periodos
diminuiu significativamente, chegando a sua quase inexisténcia nas
tltimas sessoes, em algumas categorias. Em contrapartida a frequéncia
dos comportamentos considerados adequados a implementagio da
Aprendizagem cooperativa apresentou gradativa evolugao ao longo dos trés
periodos da pesquisa.

A presenga concomitante de subcategorias adequadas e
inadequadas principalmente em P1 e meados de P2 pode significar que
nossos sujeitos com deficiéncia intelectual estavam em conflito quanto a
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organiza¢io das atividades em grupo e seu papel na equipe, bem como
pode demonstrar uma fase de experimentacio a proposta, o que implica
erros, acertos, retrocessos e avancos por parte desses alunos.

Visando oferecer uma apresentagao diddtica dos nossos resultados
cada categoria serd exposta na mesma ordem de apresentacio dos autores
de referéncia desse estudo. Analisaremos a priori os comportamentos
identificados como inadequados e posteriormente aqueles adequados a
implementagio de cada critério da Aprendizagem cooperativa.

4.1 INTERDEPENDENCIA POSITIVA

A Interdependéncia Positiva constitui-se como um dos critérios
para a implantacdo da Aprendizagem cooperativa. Este, por sua vez,
¢ tao importante quanto os demais critérios, mas se diferencia por suas
especificidades conceituais, sendo considerado por Lopes e Silva (2009, p.
16) como o “nucleo central da Aprendizagem cooperativa’.

Os 13 comportamentos considerados inadequados a esta
categoria tiveram média de 45,25 em P1 (12 & 52 sessa0), média de 13,8
em P2 (162 2 202 atividade), e média 1 em P3 (312 4 35 sessao). Os 15
comportamentos considerados adequados a Interdependéncia Positiva
apresentaram médias de 28,25 em P1; 48 nas sessoes intermedidrias,
evoluindo significativamente para uma média de 78,5 em P3. Esses dados
indicam que na medida em que a pesquisa avancou os comportamentos
inadequados a Interdependéncia Positiva diminuiram e aqueles adequados
aumentaram.

COMPORTAMENTOS INADEQUADOS A INTERDEPENDENCIA POSITIVA

Dentre oscomportamentos consideradosinadequados observamos
uma incidéncia significativa de condutas que caracterizaram dependéncia
e excesso de confiabilidade & pesquisadora em detrimento aos colegas de
grupo. Este aspecto feria a aplicabilidade do critério de Interdependéncia
positiva, pois dificultava o estabelecimento de uma relagio mitua
entre os membros dos grupos, uma vez que os sujeitos com deficiéncia
nao consideravam a ajuda dos colegas, recorrendo constantemente aos
pesquisadores.
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A dificuldade em trabalhar cooperativamente em grupo
evidenciada em nosso estudo principalmente em P1 também foi revelada
por outras pesquisas com alunos sem deficiéncia (BARBOSA, JOFILI,
2004; GUEDES, BARBOSA, JOFILI, 2007; KOMAR; SANTOS,
2012; MENEZES; BARBOSA, ]C)FILI, 2007) e em outras com sujeitos
com algum comprometimento cognitivo (BRASIL; SANCHES, 2011;
CARVALHO, 2010; TAVARES; SANCHES, 2013). Segundo essas
pesquisas os estudantes apresentaram dificuldade em aceitar as opinioes
dos demais membros do grupo, e em renunciar alguns aportes pessoais
em detrimento do beneficio do grupo, o que provoca a emergéncia de
situagoes de encontro as propostas da Aprendizagem cooperativa.

Os comportamentos dos nossos sujeitos considerados inadequados
a Interdependéncia Positiva sao destacados por Johnson, Johnson e
Smith (1998) como dois dos trés motivos pelos quais a Aprendizagem
Cooperativa ainda é uma proposta pouco utilizada pelos professores. Os
autores explicitam que essa metodologia é pouco usada porque os alunos
nao entendem como trabalhar cooperativamente com seus pares, o que leva
a resisténcia a implementagao da proposta. Como outro motivo, destacam
o pouco investimento na formagio docente para a realizacio desse tipo de
metodologia. Afirmam que “em classes grandes, professores despreparados
dividem os alunos em grupos e, as vezes, chegam a um resultado caético”, o
que, possivelmente, desmotiva-os a prosseguir com esse tipo de metodologia

(JOHNSON; JOHNSON; SMITH, 1998, p. 93).

Do ponto de vista da Aprendizagem cooperativa nossos sujeitos
com deficiéncia intelectual nio constitufam-se inicialmente como parte
integrante do grupo, e em contrapartida, seus colegas nao esforcavam-se
para que isso ocorresse, pois também nio os viam como tal, ignorando
muitas vezes a presencga desses sujeitos nos grupos — principalmente em P1
e meados de P2. Concordamos com vdrios autores (BESSA; FONTAINE,
2002; BELON GALVAO; BIASON, 2012; JOHNSON; JOHNSON,
1992; 1999; LOPES; SILVA, 2009; MENEZES; BARBOSA; JOFILI,
2007; SILVA; ROA; TARAPUEZ, 2005) que unir alunos em um grupo e
instruir alguma atividade nao significa que eles consigam interagir ou que
haverd qualidade na interagao. Compreendemos que “los alunos pueden
Jacilitar u obstruir el aprendizaje de los demds o pueden ignorar por completo a
sus companeros’ (JOHNSON; JOHNSON, 1999, p. 16). Nesse sentido os

296 |



Aprendizagem Cooperativa:
Sfundamentos, pesquisas e experiéncias educacionais brasileiras

estudantes, mesmo em grupo, nio realizavam uma interagio promotora,
visto que trabalhavam sem intercambio com os outros, ocupando-se de
seus préprios objetivos e ignorando os esforcos alheios por considerd-
los irrelevantes (JOHNSON; JOHNSON, 1999, 1997; JOHNSON;
JOHNSON; SMITH, 1998).

COMPORTAMENTOS ADEQUADOS A INTERDEPENDENCIA POSITIVA

Nossos dados revelam que os sujeitos com deficiéncia intelectual
passaram gradualmente a demonstrar uma relagiao de confiabilidade em
seus colegas de grupos, quando demonstravam maior atengio a explicacio
das regras da Aprendizagem cooperativa pelos colegas do grupo; e quando
solicitavam ao grupo explicagoes para sanar suas ddvidas quanto ao sistema
de escrita alfabética.

A presenca e a progressio de comportamentos adequados em
nosso experimento culminaram com a superagao de muitas subcategorias
inadequadas a Interdependéncia Positiva a partir das sessoes intermedidrias.
Essa superacio no periodo intermedidrio da pesquisa demonstra um
amadurecimento por parte dos alunos com deficiéncia intelectual quanto
ao estabelecimento da relacdo mutua entre eles e seus colegas de grupo, o
que favoreceu a emergéncia de momentos construtivos de interagao.

-

E importante destacar que para isso ocorrer trabalhamos
simultaneamente e constantemente no sentido de sanar as situagdes
de exclusao/rejeicao dirigidas pelos colegas aos nossos sujeitos. Assim,
na medida em que os alunos com deficiéncia intelectual aceitavam as
orientagoes/ajuda dos colegas, estes apresentavam maior tolerincia junto a
eles, e apreendiam também a proposta a Interdependéncia positiva.

Ressaltamos que os colegas apreenderam o principio que rege
a Interdependéncia Positiva mais rdpido do que nossos sujeitos com
deficiéncia intelectual e assumiram espontaneamente o papel que antes
era realizado pelos pesquisadores, como o de orientar quanto as regras
da Aprendizagem cooperativa e regular para que elas fossem realizadas.
Para isso os colegas do grupo recorriam constantemente aos registros das
regras elaboradas pelas turmas fixadas nas salas, como descrevemos na
metodologia.
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A progressio das subcategorias adequadas a Interdependéncia
Positiva em detrimento da redu¢io das inadequadas demonstra também
que nossos sujeitos passaram a portar-se de forma pré-ativa nos grupos
quanto ao referido critério, haja vista que esses alunos apresentaram,
principalmente em P2, maior interesse e participagio pelas atividades
em grupo. Outras pesquisas também revelaram ampliagao do interesse
e da participagao pelas atividades cooperativas por alunos com déficit
cognitivo ao longo de suas investigacoes (CARVALHO, 2010; TAVARES;
SANCHES, 2013).

A evolugao das subcategorias consideradas adequadas a
Interdependéncia Positiva demonstrou confiabilidade dos sujeitos com
deficiéncia intelectual junto ao grupo, constitui¢io da autoconfianga em
seus recursos para ajudar seus colegas. Tais aspectos revelaram, sobretudo,
que os alunos com deficiéncia intelectual constituiram junto aos colegas
uma relagao mutua de ajuda, pois na medida em que os parceiros interviam
a fim de que os sujeitos com deficiéncia centrassem-se nas atividades e
ajudassem o grupo, estes sujeitos também ajudavam seus colegas a executar
seus papéis e alcangarem o produto final: a escrita do texto coletivo.

4.2 RESPONSABILIDADE INDIVIDUAL

O critério da Responsabilidade individual é compreendido
como a chave para garantir que todos os participes se esforcem para a
implementagao da Aprendizagem cooperativa JOHNSON; JOHNSON,
1999; ROA; SILVA; TARAPUEZ, 2005).

As subcategorias consideradas inadequadas a categoria
Responsabilidade individual apresentaram uma redugao dentre os
periodos, iniciando-se com media 310,8, passando para 106, culminando
em P3 com média 76,8. Em contrapartida, as médias das subcategorias
consideradas adequadas cresceram significativamente, partindo de 250,
alcangcando uma média de 334 em P2 e média 402 em P3. Os maiores
indices de progressao e regressao das categorias adequadas e inadequadas a
Responsabilidade individual, respectivamente, ocorreram entre as sessoes
iniciais e as intermedidrias, principalmente no que diz respeito a regressao
das subcategorias inadequadas [65,92%)]. Isso demonstrou que, em P2 os
comportamentos dos nossos sujeitos com deficiéncia intelectual estavam
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se consolidando ao encontro da proposta da Aprendizagem cooperativa no
que compete as suas responsabilidades no grupo.

A média alta das subcategorias inadequadas a Responsabilidade
individual no inicio da pesquisa revelou que os quatro alunos com
deficiéncia intelectual apresentaram dificuldade em compreender suas
responsabilidades nos grupos. Contudo, a média das subcategorias
adequadas a esse critério também foi relativamente alta no mesmo periodo
(P1: 249,8), o que pode ser indicativo de um conflito vivido pelos sujeitos
com deficiéncia intelectual quanto & compreensao de suas responsabilidades
individuais, aplicando-as em determinados momentos e em outros nio.

COMPORTAMENTOS INADEQUADOS A RESPONSABILIDADE INDIVIDUAL

Dentre os comportamentos considerados inadequados a
Responsabilidade individual observamos a predominincia de recusa
¢ hesitacio dos alunos com deficiéncia intelectual em participar das
atividades em grupo, atribuicao dos seus papéis aos colegas do grupo, e
responsabilizagao de seus erros aos colegas do grupo. Compreendemos que
estes comportamentos sao inadequados, pois prejudicaram a execugao dos
papéis individuais dos sujeitos com deficiéncia intelectual no grupo e na
constitui¢ao de sua relagio mutua junto aos demais membros do grupo.

Ulric Aylwin (1994) ao tratar sobre as responsabilidades
individuais chama atencio para a importincia de todos os membros
compreenderem os preceitos que regem a Aprendizagem cooperativa quanto
as suas atribui¢ées, uma vez que, caso haja um membro despreparado ou
descompromissado o grupo serd comprometido e nao haverd interacio
promotora.

Comportamentos de hesitacgio também foram averiguados em
grupos de alunos sem deficiéncia no ensino da matemdtica (GUERREIRO;
SALINAS; PALHARES, 2009), sendo estes superados ao longo da
experiéncia com a Aprendizagem cooperativa. Outras pesquisas cujos
objetivos visavam a promoc¢io da inclusio de alunos com deficiéncia
intelectual (MADEIRA, 2010), e o desenvolvimento do autoconceito
(MEDINA, 2014) a partir da Aprendizagem cooperativa evidenciaram
comportamentos semelhantes aos dos nossos sujeitos quanto a hesitacao
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em posicionar-se no grupo dando as suas opinides, principalmente quando
essas eram contrarias as da maioria do grupo.

Madeira (2010) destaca que os alunos de sua pesquisa ao
hesitarem demonstraram também estar “atrapalhados e desorganizados”, o
que comprometeu, segundo o autor, o éxito de suas atribui¢oes no grupo.
Medina (2014), por sua vez, evidenciou que esse tipo de comportamento
ocorreu na maioria das sessdes em grupo por parte de todos os seus sujeitos,
destacando dificuldades na execugao de suas fun¢oes na equipe.

Em nosso estudo comportamentos de recusa, de hesitagao e
de atribui¢ao de seus papéis pode demonstrar também algum tipo de
inseguranga por parte dos nossos sujeitos em se colocar ou participar
das discussoes no grupo. Esses comportamentos foram observados
principalmente durante o planejamento e a escrita espontinea do texto
em que deveriam expressar suas ideias e hipdteses aos colegas, dada sua
funcdo no grupo. Durante esses momentos nossos sujeitos demonstraram-
se desmotivados em participar das atividades em grupo.

Medina (2014) ao investigar o autoconeito de sujeitos com
deficiéncia intelectual em contexto de cooperagio constatou que este
aspecto quando negativo pode ter maior influéncia para o insucesso
escolar desses sujeitos do que as dificuldades de origens intelectuais que
caracterizam a presenca da deficiéncia.

Do ponto de vista da deficiéncia intelectual comportamentos
de agitacdo, distragio e ansiedade podem caracterizar fragilidades nos
mecanismos de aprendizagem no que cerne a motivagao (FIGUEIREDO,

2008a; 2008Db).

COMPORTAMENTOS ADEQUADOS A RESPONSABILIDADE INDIVIDUAL

Como citado anteriormente, as subcategorias adequadas a
Responsabilidade individual apresentaram um crescimento significativo,
alcancando uma diferenga percentual de 33,6% da sessdo inicial para a
intermedidria, e de 20,35% desta para a sessio final, perfazendo um
aumento de 60,8% entre a sessdo inicial e a final.

Do ponto de vista da Aprendizagem cooperativa, a emergéncia
dos comportamentos adequados corrobora com a perspectiva de que cada
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membro do grupo deve “tener claros sus objetivos y debe ser capaz de evaluar
el progreso realizado en cuanto al logro de esos objetivos” (JOHNSON;
JOHNSON; HOLUBEC, 1999, p. 9).

Dentre os comportamentos adequados a Responsabilidade
individual a explicitagao do seu papel aos colegas do grupo nao deixando
que estes exercessem sua fungio foi um comportamento que se sobressaiu
dentre os demais nesta categoria.

Na pesquisade Medina (2014) o sujeito com deficiéncia intelectual
demonstrou apreciar os papéis designados a eles, principalmente quando
era responsdvel pelos materiais e tempo, e quando era secretdrio do grupo.
A autora afirma que o projeto com a Aprendizagem cooperativa foi bem
sucedido uma vez que a participagio, a responsabilidade e a motivacio
deste aluno aumentaram significativamente ao longo do estudo.

A emergéncia e presenca gradual das subcategorias adequadas as
Responsabilidades individuais em nosso estudo, demonstrada, sobretudo,
uma tomada de consciéncia quanto aos diferentes papéis no grupo. Nossos
sujeitos demonstraram tal compreensio quando tiravam seus crachds
e solicitavam os de seus colegas a fim de trocar de papel no grupo. Isso
demonstra que nossos sujeitos sabiam que suas atribui¢ées no grupo
estavam atreladas ao crachd e ndo podiam desempenhar outra fungao a nio
ser que trocasse-o com um de seus parceiros. Essa tomada de consciéncia
quanto ao seu papel no grupo é compreendida por Lusignan (1996, p. 22)
como aspecto fundamental para a constitui¢io de trabalhos cooperativos,
bem como para o desenvolvimento de aspectos cognitivos e linguisticos
importantes para a constitui¢ao de comportamentos ativos em grupos.

4.3 INTERACAO A FACE-A-FACE

O critério Interacgao face-a-face estd diretamente relacionado a
emergéncia da Interdependéncia Positiva, uma vez que este critério de
interdependéncia ocorre quando os membros do grupo estimulam-se
e favorecem os esforcos dos demais para a realizacao das atividades a
fim de alcangarem a meta em comum. Ao estimularem o éxito de seus
parceiros, os membros do grupo por sua vez, constroem ao mesmo
tempo um sistema de apoio académico e pessoal, constituindo assim,
uma relacio promotora que favorece a constitui¢io da Interdependéncia
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Positiva (JOHNSON; JOHNSON; SMITH, 1998; JOHNSON;
JOHNSON, 1999; SILVA; ROA; TARAPUEZ, 2005). Contudo, por
mais que a Interdependéncia Positiva por si s6 possa ter certo efeito
sobre os resultados no grupo, ¢ a Interacio Face-a-Face, favorecida pela
Interdependéncia positiva, que possibilita aos membros influenciar
sobre os esfor¢os dos demais para alcangar a meta em comum, sobre
as relagoes sociais, sobre a adaptagdo psicolégica e sobre a competéncia

social (JOHNSON; JOHNSON, 1999).

As subcategorias inadequadas a Interagio face-a-face da nossa
investigagao obtiveram média de 135,3 em P1; 39,3 em P2 e média
24,3 em P3. Em contra partida as médias das subcategorias adequadas a
Interagio face-a-face iniciaram com media 165,8, avancando para 217 em
P2 e finalizando a pesquisa com média 232. A anilise dos comportamentos
adequados e inadequados a interago face-a-face nos permitiu compreender
como se dava a intera¢do entre os sujeitos com deficiéncia intelectual e
seus colegas de grupo do ponto de vista do referido critério, e como essa
interagao influenciou nas atitudes desses sujeitos no contexto de produgio
escrita em grupo.

COMPORTAMENTOS INADEQUADOS A INTERACAO FACE-A-FACE

Dentre os comportamentos considerados inadequados a Interagao
face-a-face observamos uma predominincia quanto a busca de respostas
explicitas para sanar seus problemas, sem considerar as orienta¢oes dos
colegas. Esses alunos geralmente pediam para que os colegas lhes ditassem
as letras a serem escritas sem querer aprofundar a discussao ou mesmo
o didlogo entre eles — nesses momentos os sujeitos com deficiéncia
demonstravam impaciéncia e irritagio, recorrendo aos pesquisadores para
que estes explicitassem/ditassem as letras para a escrita do texto.

E importante destacar que no inicio da pesquisa os colegas
também nao esfor¢avam-se para constituir uma relagio promotora,
desestimulando nossos sujeitos a estreitar as relagoes com os colegas de seu
grupo. Compreendemos que, de certo modo, esse cendrio ilustra, sim, um
tipo de intera¢do entre os sujeitos e seus colegas de grupos - mesmo que
fosse por meio da dualidade entre perguntas e respostas, mas esta interagio
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era limitada [estérea] do ponto de vista da Aprendizagem cooperativa

(JOHNSON; JOHNSON, 1999).

Na perspectiva de Cochito (2004, p. 26) a Interagio face-a-face
constitui-se uma oportunidade de interacio com os colegas “de modo a
explicar, elaborar e relacionar contetdos”. Nossos sujeitos ao limitarem sua
comunicagio aos colegas apenas para buscar respostas sem aprofundamento
e discussdo portavam-se de encontro a perspectiva cooperativa.

Dados semelhantes aos nossos também foram evidenciados
na pesquisa de Guerreiro, Salinas, Palhares (2009) em contexto de
Aprendizagem cooperativa com alunos sem deficiéncia. Os autores
observaram que os estudantes nas primeiras sessdes da investigacao
também apresentaram dificuldade em interagir de modo assertivo, sendo
essa dificuldade mais evidenciada nos alunos com indice de popularidade
social negativa, dada testes sociométricos realizados pelos referidos autores.

Outro aspecto de encontro a realizagao da Interagao face-a-face
em nossa investigagao foi a imposi¢ao de opinides no grupo por meio da
elevagio do tom de voz por parte dos nossos sujeitos. E importante salientar
que esse tipo de comportamento pode sugerir aspectos de autoritarismo,
mas locamos esse comportamento na categoria de Interacio face-a-face e
nao na Interdependéncia positiva por entendermos que os sujeitos com
deficiéncia do nosso estudo ao elevarem o tom de voz estavam tentando
sim manter uma relagio de proximidade [face-a-face] com seus colegas,
mas a0 mesmo tempo também tentavam impor suas colocagoes ao grupo,
nio estabelecendo uma relagio promotora. Compreendemos que o artifice
de elevar o tom da voz foi o instrumento utilizado por nossos sujeitos para
orquestrar o momento de interagio entre eles e seus colegas de grupo,
sendo, porém, inadequado do ponto de vista da Aprendizagem cooperativa.

Segundo Fierro (1995, p. 239) sujeitos com deficiéncia intelectual
apresentam “déficits” em suas competéncias sociais, e nas habilidades
inter e intrapessoais. O autor afirma que essas caracteristicas decorrem
da “reduzida capacidade para aprender a realidade e para antecipar as
consequéncias das préprias agoes, [...] reduzida capacidade de autocontrole
e de adiamento da gratificacio ou do refor¢o”. Segundo o autor esses
sujeitos quando estdo juntos aos colegas sem deficiéncia em sala adotam,
muitas vezes, comportamentos conformistas na tentativa de agradd-los,
bem como de retragao e timidez.
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Contudo, salientamos que ainda nio é do conhecimento
académico até que ponto as caracteristicas relacionadas aos
comprometimentos das competéncias sociais destes sujeitos derivam do
préprio atraso intelectual ou do modo como a sociedade recepciona as
pessoas com deficiéncia intelectual.

COMPORTAMENTOS ADEQUADOS A INTERA(;AO FACE-A-FACE

A progressao das médias das subcategorias adequadas a Interagao
face-a-face (P1: 165,8 - P2: 217 - P3: 232) demonstrou que a organizacao
da Aprendizagem cooperativa permitiu aos nossos sujeitos com deficiéncia
intelectual posicionarem-se de diferentes formas no grupo a fim de
participarem ativamente da construcio do texto coletivo.

Os dados revelaram que a média em P1 das subcategorias
adequadas a Interagdo face-a-face foi a mais alta dentre as demais
subcategorias adequadas da pesquisa. A média dessas subcategorias também
foi a Gnica que obteve maior indice em P1 quando & comparamos com as
inadequadas neste mesmo periodo.

A superacio da média das subcategorias adequadas (165,8) sob
as inadequadas (135,3) em P1 pode ter decorrido devido a fluéncia e a
espontaneidade da emergéncia dos comportamentos que caracterizam a
interagao face-a-face (JOHNSON; JOHNSON, 1999). Nossos sujeitos
demonstraram ter compreendido as caracteristicas deste critério mais
facilmente do que aquelas que caracterizam as demais categorias da pesquisa,
como a Interdependéncia positiva e a Responsabilidade Individual.

Dentre os comportamentos adequados a Interagio face-a-face
destacamos a implicagao dos sujeitos no grupo, instigando os colegas a
cooperarem e a participarem das atividades. Nossos sujeitos também
complementavam ideias dos colegas, relembrando aspectos discutidos
anteriormente no planejamento do texto; incluiam-se nas conversas dos
colegas espontaneamente, fazendo diferentes perguntas; e reafirmavam
suas ideias sem elevar o tom de voz. Esses tipos de comportamentos foram
considerados adequados a Interacio Face-a-face porque permitiram aos
sujeitos com deficiéncia intelectual iniciar e manter didlogos com seus
colegas no sentido de trabalharem em func¢do da realizagao e conclusio
da atividade escrita. Cochito (2004) afirma que a Interagio face-a-face
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quando estabelecida por todos os membros do grupo oportuniza aos
estudantes formularem, explicarem e relacionarem contetdos a atividade
proposta construindo novos saberes.

Situagoes semelhantes as nossas de Interagio do tipo face-a-face
foram evidenciadas na pesquisa de Guerreiro, Salinas, Palhares (2009)
em grupo de alunos sem deficiéncia. A pesquisa descreve os estudantes
implicando-se naatividade por meio de perguntas, afirmagées e esclarecendo
questoes a fim de solucionarem a ddvida dos parceiros. Os autores ainda
descrevem situagdes em que os membros do grupo regulavam-se a fim de
modificar a abordagem de mediagao, diante de duvidas persistentes de seus
companheiros neste aspecto, por sua vez, foi observado dentre os colegas
dos grupos dos nossos sujeitos quando estes apresentavam dificuldade em
compreender as consignas.

Na pesquisa de Fernindez e Ruiz (2007) também observamos
dados semelhantes aos nossos, quanto promogio de habilidades
comunicativas. Esses autores aplicaram um questiondrio a fim de coletar
opinides de estudante de Psicopedagogia na Espanha sobre suas experiéncias
com Aprendizagem cooperativa ao longo do periodo letivo. Os estudantes
apontaram a metodologia como promotora de habilidades comunicativas,
como explicar, perguntar, responder e debater. Os estudantes da pesquisa
afirmaram ainda que nas atividades cooperativas eles foram capazes de
fornecer sugestoes e ideias e engajar-se em seu desenvolvimento até o fim
da atividade — aspectos que também foram evidenciados em nosso estudo.

Nossa pesquisa constatou que os sujeitos com deficiéncia
intelectual foram capazes de orquestrar as diferentes ideias a fim de
promover tomadas de decisdes com melhor qualidade e maior compreensio
dos problemas, utilizando estratégias de estimulo para atingir os objetivos
em comuns, conforme muitas das caracteristicas do critério Interagao
face-a-face (JOHNSON; JOHNSON, 1999; JOHNSON; JOHNSON;
HOLUBEC, 1999, JOHNSON; JOHNSON, 1997; JOHNSON;
JOHNSON; SMITH, 1998).

Do ponto de vista da aprendizagem da escrita as situagoes
adequadas a Interagio face-a-face em nossa pesquisa permitiram aos
sujeitos com deficiéncia intelectual se posicionarem de forma ativa durante
a produgio do texto, fazendo inferéncias e buscando junto ao grupo

| 305



Alessandra de Morais; Lais Marques Barbosa;
Patricia Unger Raphael Bataglia; Mariana Lopes de Morais (Org.)

solugdes para resolugio de problemas quanto a escrita de silabas e palavras
de modo construtivo e significativo.

4.4, HABILIDADE SOCIAL

A Aprendizagem cooperativa prevé que, para os alunos alcangarem
objetivos mutuos eles devem conhecer e confiar uns nos outros, aceitar
e apoiar uns aos outros, resolver conflitos, e, sobretudo, comunicar-se
de forma precisa e inequivoca (JOHNSON; JOHNSON; SMITH,
1998). Para isso faz-se necessdrio a emergéncia de habilidades sociais e
o desenvolvimento de potencialidades importantes para trabalhar em

pequenos grupos (JOHNSON; JOHNSON; SMITH, 1998).

Para Lopes e Silva (2008, p. 18) “as competéncias socais também
sao designadas competéncias interpessoal, competéncias de colaboragao,
aptidoes para permanecer em grupo, competéncias de comunicagio e
competéncias pré-sociais’. Para os autores todas essas denominagdes
referem-se as competéncias sociais, sendo a interacio, por sua vez, uma
forma de adquirir essas competéncias proporcionadas por meio de
atividades de Aprendizagem cooperativa.

As médias das subcategorias consideradas adequadas (70,75) e
inadequadas (94,75) ao desenvolvimento das Habilidades sociais foram
relativamente altas no primeiro periodo da nossa investigagdo. Isso
demonstra que nossos sujeitos apresentaram comportamentos de oscila¢io
quanto a compreensio desse critério. No periodo intermedidrio nao mais
observamos a prevaléncia de comportamentos considerados inadequados
uma vez que estes obtiveram média 14,3, enquanto os comportamentos
adequados a esse critério atingiu média de 113. Em P3 os comportamentos
inadequados quase nio mais ocorreram com media 9,5, vista que os
comportamentos adequados continuaram avangando e culminaram com
média 126.

COMPORTAMENTOS INADEQUADOS AS HABILIDADE SOCIAIS

Consideramos subcategorias inadequadas as Habilidades sociais
comportamentos que limitaram e/ou dificultaram a relacio social dos
nossos sujeitos juntos aos seus colegas de grupo, visto que as habilidades
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sao consideradas “condutas necessdrias para interagir e relacionar com os
demais de forma efetiva e mutuamente satisfatéria” (BERME]JO; GARCIA,
2002, p. 398).

Dentre os comportamentos considerados inadequados,
destacamos as agressoes fisicas e verbais por parte dos nossos sujeitos junto
aos colegas de grupo devido a natureza dessas agoes serem importantes.
Esses comportamentos dificultaram o desenvolvimento de condutas
sociais e interpessoais necessdrias para a participagio espontanea dos nossos
sujeitos no interior do grupo.

Rivera (2008) estudou a importincia do desenvolvimento de
habilidades sociais para as criangas através dos jogos, e elencou algumas
condutas sociais inadequadas quando as criangas estao trabalhando em
grupo, tais como: ndo iniciar um didlogo (intera¢io) com os demais
por receio de ser excluido do grupo; mostrar-se agressivo e hostil com
os companheiros mais fracos; inibir-se em situagao de grupo ou diante
de um problema/conflito com companheiros, recorrendo a um adulto.
Segundo a autora essas condutas socialmente inadequadas aparecem,
geralmente, na infincia, e devem ser discutidas e trabalhadas mediante
situagbes de interagdo para que habilidades sociais importantes se
constituam na fase adulta.

Por esse motivo, corroboramos com diferentes trabalhos quando
afirmam que as habilidades sociais devem ser ensinadas e constantemente
discutidas no interior da escola para que os alunos alcancem um bom
desempenho em grupo, uma vez que nio nascemos sabendo como
trabalhar cooperativamente, tao pouco interagir com os demais (BELON
GALVAO; BIASON, 2012; JOHNSON; JOHNSON; HOLUBEC,
1999; JOHNSON; JOHNSON, 1999; JOHNSON; JOHNSON;
SMITH, 1998; LOPES; SILVA, 2008, 2009; RIVERA, 2008). As
habilidades préticas para nos relacionar socialmente em grupo ou de modo
interpessoal colaborando e motivando nossos parceiros a alcangarem os
objetivos em comum nao emergem naturalmente/espontaneamente
quando necessitamos. E em contexto de Aprendizagem cooperativa os
autores acima advogam que a emergéncia de tais habilidades torna-se
mais complexa em comparacio as atividades de natureza competitiva e
individualista, uma vez que os alunos devem simultaneamente executar
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tarefas e trabalhar em equipe fomentando a constitui¢io da relagio de
interdependéncia [relagio mdtua].

COMPORTAMENTOS ADEQUADOS AS HABILIDADES SOCIAIS

Os sujeitos com deficiéncia  intelectual —apresentaram
comportamentos de modo a buscar atingir o objetivo do grupo realizando
diferentes agdes como: pedir ajuda sempre que necessdrio; mostrar-se
soliddrios; observar atentamente as discussio sem demonstrarem estar
dispersos/desconcentrados; incentivar seus colegas a fim de ajudd-los
a concluir a atividade; repetir condutas/estratégias dos colegas para
solucionar duvida; e agradecer o auxilio dos colegas. Esses comportamentos
permitiram aos nossos sujeitos posicionarem-se no grupo pré-ativamente e
de diferentes formas a fim de alcangarem o objetivo em comum ao grupo.
Essa percep¢io corrobora com a de Johnson, Johnson, Holubec (1999)
quando afirmam que existem muitas prdticas interpessoais e grupais que
influenciam o resultado do trabalho cooperativo, e para que estas praticas
sejam adequadas os alunos devem coordenar seus esfor¢os para alcancar os
objetivos por meio da confianga em seus colegas para que estes 0 ajudem a
solucionar conflitos e duividas.

Na pesquisa de Poulin et al. (2002) dados semelhantes aos nossos
foram evidenciados dentre os comportamentos elencados no critério
Habilidades sociais com alunos com e sem deficiéncia intelectual. Os
dados desta pesquisa demonstraram que esses alunos também buscavam
a aprovagao de seus parceiros, solicitavam a assisténcia dos mesmos, e
incentivavam verbalmente seus parceiros.

De modo semelhante aos autores acima citados, Lopes e Silva
(2008, 2009) também elencam alguns comportamentos de natureza social
que sao fundamentais para o bom desempenho em grupos de Aprendizagem
cooperativa, tais como elogiar, partilhar materiais, pedir ajuda, falar num
tom mais baixo, encorajar os colegas, comunicar-se de forma clara, partilhar
ideias, celebrar o sucesso, ser paciente, e esperar e ajudar os colegas.
Aspectos semelhantes se constituiram de modo fluido e espontineo no
nosso estudo a partir das sessoes intermedidrias demonstrando que nossos
sujeitos construiram e mantiveram habilidades sociais necessdrias para a
regulagdo da interagao promotora junto aos colegas no grupo.
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4.5 PROCESSAMENTO DE GRUPO

O critério Processamento de Grupo constitui critério importante
para a implementa¢do da Aprendizagem cooperativa, pois permite aos
grupos avaliarem avancos e aspectos que necessitam ser melhorados nos
grupos, assim como, ‘tomar decisoes sobre as condutas a manter ou
a modificar em ocasiées futuras” (LOPES; SILVA, 2009, p. 19). Essa
categoria apresentou menor indice dentre as demais categorias de nosso
estudo equivalendo a 7,4% com 14 subcategorias, sendo 9 consideradas
adequadas e 5 inadequadas.

Assim como as demais categorias do nosso estudo as subcategorias
adequadas ao Processamento de Grupo apresentaram progressao positiva,
cuja média inicial foi 104,8, passando para 194,3 em P2 e 270,8 em P3.
Em contrapartida as subcategorias inadequadas iniciaram com indices altos
(193), passando para média de 133 em P2 e finalizando com média 44,8.

COMPORTAMENTOS INADEQUADOS E ADEQUADOS AO PROCESSAMENTO
DE GRUPO

As subcategorias consideradas inadequadas ao processamento de
grupo pautavam-se em comportamentos que demonstravam, sobretudo,
omissao a discussio e avaliagio no grupo. Observamos também
comportamentos de reclamagio sobre o uso inadequado dos instrumentos
(crachds e bastao) sem perceber que também haviam descumprindo as
regras que regem tais instrumentos.

Os dados referentes as subcategorias consideradas adequadas
demonstram que nossos sujeitos realizavam constantes avaliagdes por meio
de reclamacoes quanto ao uso inadequado dos instrumentos (crachds e
placas) no interior do grupo, perfazendo-se de a¢oes adequadas quanto ao
uso dos mesmos.

Lopes e Silva (2008) ao tratarem sobre o Processamento de
grupo afirmam que os alunos devem centrar-se nos objetivos do grupo
a fim de melhorar suas competéncias, construindo consciéncia do seu
comportamento e da repercussio desta sobre seus colegas de grupo.

No terceiro periodo, quando todos os alunos das trés turmas
nao mais utilizavam os instrumentos de auxilio 4 dinimica nos grupos,
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averiguamos que nossos sujeitos centraram suas reclamagdes sobre o
descumprimento das regras que estes instrumentos orientavam. Também
observamos reclamagoes acerca de algumas condutas inapropriadas por
parte dos colegas de grupo e de grupos vizinhos aos deles. Esse tipo de
reclamacio foi observada tanto no interior dos grupos quanto no momento
de avaliagdo coletiva durante o momento de instrugao prévia as atividades
de produgio escrita. Tais comportamentos demonstraram que as regras
representadas pelos instrumentos tinham sido aprendidas e que nossos
sujeitos com deficiéncia intelectual exerceram sua fungio de regulador no
grupo a partir da emergéncia de reclamagées de condutas que feriam o
desenvolvimento da Aprendizagem cooperativa.

5 CoONSIDERACOES FINAIS

A Aprendizagem cooperativa em nosso estudo possibilitou a
construgdo de um ambiente interativo e construtivo de produgao de
saber, pois sua estrutura permitiu que cada individuo assumisse um papel
de protagonista de sua aprendizagem, mas também, de coconstrutor
de conhecimento no grupo, na medida em que auxiliava o préximo e
aprendia com ele de modo interdependente. Contudo, como foi visto,
essa interdependéncia (nicleo central dessa metodologia) nao emergiu ou
nao se consolidou naturalmente nos grupos de nossos sujeitos, fato este
que observamos de forma regressiva subcategorias inadequadas aos seus
critérios de desenvolvimento.

Nessa conjuntura nossos sujeitos com deficiéncia intelectual ora
eram isolados pelo grupo ora se afastavam dele, hesitando em participar das
atividades ou rejeitando a proposta de trabalhar em grupo. E importante
destacar que a compreensao de cooperagao entre alunos em idade escolar,
principalmente nos primeiros anos do ensino fundamental, nos apresentou
no inicio da pesquisa como um objeto distante de suas realidades, visto que
eles (e n6s de uma forma geral) estao imerso em um meio social competitivo
e particularmente agressivo.

Nossos sujeitos, por suavez, sendo instigados ouespontaneamente,
reproduziram estratégias orientadas pela pesquisa, como enfatizar o som
da palavra que estavam escrevendo, levantar hipdteses de palavras que
comegavam com o mesmo som inicial, medial ou final, procurar na sala
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palavras com silabas semelhantes que pretendiam escrever, dentre outras.
Neste cendrio, aferimos que o nosso trabalho sistemdtico e constante de
mediacio nos grupos possibilitou a emergéncia de situagdes de interacao
mais qualitativas em comparagio aquelas primeiras averiguadas nas
primeiras sessoes do estudo.

Nosso estudo demonstrou, sobretudo, que os nossos sujeitos com
deficiéncia intelectual podem e devem estar presentes nos trabalhos em
grupo como sujeito de agdo da sua aprendizagem. Nossos dados revelaram
diferentes possibilidades de trabalhar em grupo com alunos com e sem
deficiéncia intelectual em contexto de producio escrita em sala comum,
garantindo o direito de todos ao acesso ao conhecimento de forma que
suas habilidades sejam respeitas e suas diferencas nio sejam atribuidas a
empecilhos a sua participagao.

Para finalizar consideramos essencial informar que os
resultados foram obtidos no contexto de aprendizagem da escrita e que
consequentemente devem ser interpretados levando esse aspecto em
consideragao visto que nao sabemos se 0s mesmos comportamentos seriam
observados em um contexto de aprendizagem de matemadtica ou ciéncias
ou outros contetidos.

Outro aspecto importante a considerar foi a duragio da
experiéncia de pesquisa que ultrapassa muito a duragao de outras pesquisas
realizadas nesse dominio. Este aspecto parece particularmente importante
na contribuigao dos resultados positivos do estudo. Outro aspecto relevante
foi o contexto natural da sala de aula no qual a pesquisa foi realizada que
pode ter favorecido a interacio entre os alunos.
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Carituro 11

APRENDIZAGEM COOPERATIVA EM
CRIANCAS E ADOLESCENTES COM
ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTACAO
NO ENSINO E DESENVOLVIMENTO DE
ATIVIDADES ARTISTICAS

Danielli Cristina Pimenta MAGIONI
Alessandra de MORAIS
Miguel Claudio Moriel CHACON

1 INTRODUCAO

Ao refletirmos sobre a situagio da aprendizagem na Educacio
Bésica, temos uma divergéncia entre o progresso da humanidade e a evolu¢ao
dos métodos de ensino. Diante disso, visando a uma alternativa para o
desenvolvimento de préticas eficazes em sala de aula, além do incentivo
as habilidades sociais, com o intuito de melhorar a situa¢io do ensino nas
escolas, viu-se oportuno conhecer e estimular praticas cooperativas.

O modelo de ensino tradicional é pauta de reflexdo pelos
educadores, acerca de sua eficdcia, pois a cada dia alunos e professores sio
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estigmatizados e desestimulados pela mdxima exigéncia e desenvolvimento
de habilidades que, para tanto, sio vistas como desnecessdrias, porque
os contetdos propostos na estrutura atual nao condizem com o que a
sociedade exige, ou, muitas vezes, sdo insuficientes. Necessita-se que a
educacao interfira nas relagdes sociais de forma positiva, e isso é claro,
jd que é no contexto de sala que a maioria das criancas e adolescentes
percebe e vivencia as relagdes interpessoais. A depender da maneira como
essas relacoes sao desenvolvidas vao sendo construidos os valores dentro da
sociedade, mas, em tal contexto, os valores que permitem a ajuda mutua
nao sio estimulados, de sorte que notamos um clima de desrespeito, falta
de autonomia e falta de compromisso, além das relacoes destrutivas de
preconceito, violéncia e bullying as quais, a cada dia, se maximizam entre
nossos jovens.

Pela relevancia do tema e a preméncia de um modelo significativo
que contemple educagio, valores e sociedade, colocamos a importincia
da Aprendizagem Cooperativa como um método de ensino eficaz, que
prioriza a troca, a cooperagio e a interdependéncia positiva.

DeacordocomDiaz-Aguado (2015),aAprendizagem Cooperativa,
a0 ser incorporada como uma atividade que faca parte do cotidiano de sala
de aula, legitima a conduta a pedir e prestar ajuda, aumentando tanto o
repertério social dos alunos, quanto suas oportunidades de aprendizagem.
Assim, a expectativa na aplicacdo de um programa que inclua estratégias
de Aprendizagem Cooperativa, ¢ a de favorecer a qualidade do processo
de ensino-aprendizagem, proporcionando uma atmosfera sociomoral
mais cooperativa e democrdtica, com trocas entre pares em um clima
de respeito mutuo. Conforme Piaget (1994 [1932]), as relagdes entre os
iguais constituem uma condi¢io necessdria para a autonomia, e, por esse
motivo, Espindola e Mousinho (2010) citam a importincia das vivéncias
cotidianas, nas quais o aluno incorpore valores bdsicos, como justica,
tolerAncia, solidariedade, amor e respeito pelos direitos e deveres, exercidos
em sociedade.

E oportuno considerar a estrutura competitiva que existe na
maioria das salas de aula, fato relacionado por Diaz-Aguado (2015) a
interdependéncia negativa, a qual prejudica o aprendizado individual,
além de incentivar a rejei¢do entre os pares e até mesmo a ocorréncia do
bullying. Sobre as estruturas de aprendizagem em sala de aula, Pujolas
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(2002) considera elementos como a organizagio do grupo de alunos, a
distribuicao do material, a explicagio do professor (intensa ou moderada),
o clima escolar e métodos de avaliagio; sendo que todos esses aspectos
influenciam positiva ou negativamente na aprendizagem. De acordo com
o autor as estruturas de aprendizagem podem ser caracterizadas como:
individualista, competitiva e cooperativa; nesse sentido, pode-se afirmar
que as experiéncias de Aprendizagem Cooperativa, em comparagio com
as competitivas e individualistas, estimulam as relagoes positivas entre os
alunos. Refor¢ando essa ideia, sobre a eficicia da cooperagao no trabalho
com os alunos, Diaz-Aguado indica que o trabalho em grupo aumenta a
motiva¢ao e a ajuda matua.

A Aprendizagem Cooperativa, ao contrdrio, permite criar uma
situagdo na qual a Unica forma de alcancar as metas pessoais ¢
por meio das metas do grupo; isso faz com que a aprendizagem
e o esforco sejam mais valorizados entre os companheiros,
aumentando a motivacio geral pela aprendizagem, a ajuda mdtua
e a oportunidade, aos alunos que se destacam por um desempenho
elevado ou baixo, de ensinar (ou aprender com) seus companheiros,
o que contribui para a conquista dos objetivos compartilhados.

(DIAZ-AGUADO, 2015, p. 103).

Justamente por conta da importincia e relevincia da
Aprendizagem Cooperativa, podemos diferencid-la das estruturas
individualista e competitivas, as quais, muitas vezes, nio motivam a
ajuda ao outro, ou seja, estimulam a auto compensagio e nio a troca de
experiéncias. A Aprendizagem Cooperativa pode incentivar as atividades
em grupos, para que a relagio com o outro aconte¢a e o individuo possa
entender o outro compreendendo a si mesmo, como também integrar
conteudos que englobem a a¢io reflexiva de vida e construgao de sua
cultura. Investir na cooperagio e abordar, de modo transversal, contetidos
éticos e culturais como objetos de estudo e reflexdo, supdem um aumento
de repertério e entendimento do “eu” e do mundo em que se estd, suas
condicoes, necessidades, deveres e direitos como ser humano, além de
fortalecer as sensagdes adquiridas através do exercicio de reflexao, expressio
€ cooperagao.
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Nessa reflexdo cultural e na troca de saberes em que a humanidade
estd inserida, suas convivéncias, producoes e evolugoes, se pensarmos em
uma educagio voltada aos valores antropoldgicos, temos a ciénciado homem
que se desenvolve de maneira multicultural, com sua evolugio fisica, social
e cultural. Nesse sentido Barbosa (2008, p. 96) salienta que o ser humano
¢ capaz de multiplas competéncias culturais: “[...] a multiculturalidade se
traduz no respeito, e na valorizagio das singularidades, real¢ando o cardter
tnico da histéria de uma vida.”, e a Arte na educacio pode ser considerada
como expressao pessoal e como cultura, um instrumento para identifica¢ao
cultural e desenvolvimento individual. Por esse motivo, podemos pensar
em estruturas cooperativas a serem trabalhadas em criagées e produgoes
artisticas, pois, se o produto feito pelo artista nio pertence somente a ele, a
todos os que contemplam e interage com sua criagio, em si, a a¢io artistica
ja é propriamente cooperativa.

Dessa forma, a implementagao de um programa de Aprendizagem
Cooperativa com sensibilizacao artistica, visa a uma alternativa para o
estimulo e incentivo ao conhecimento, norteando os envolvidos em
dire¢ao a prdtica de valores positivos, numa sociedade visando a atitude
cooperativa. Assim, ela propicia a autonomia e o dominio de competéncias
curriculares como cidadao consciente e critico de suas atitudes. O uso de
estratégias cooperativas na aprendizagem favorece um progresso eficaz
mais democrdtico. Johnson, Johnson e Stanne (2000, p. 7) abordam
a Aprendizagem Cooperativa por meio do desenvolvimento de uma
da Meta Anilise, afirmando que “[...] existem mais de 900 estudos de
investigagao validando a eficicia da Aprendizagem Cooperativa sobre os
esforgos competitivos e individualistas” e ainda justificam que a estratégia
contribui para o uso generalizado da variedade de métodos disponiveis
para o professor.

As estratégias da Aprendizagem Cooperativa garantem eficicia
tanto no desempenho positivo na matéria abordada, quanto nas relagdes
interpessoais, essa afirmagdo estd presente nas investigacdes e estudos
realizados por Johnson, Johnson e Stanne, (2000) como também por Slavin,
(1989), ambos citados por Diaz-Aguado (2015), quando a autora relata
que o sucesso da técnica depende do objetivo que queremos alcancar e das
caracteristicas especificas dos alunos como idade, motiva¢io e autonomia.
Portanto, “[...] para a melhoria do desempenho, a Aprendizagem
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Cooperativa deve prestar uma especial atengio a conquista conjunta da
interdependéncia positiva com a responsabilidade individual” (DIAZ-

AGUADO, 2015, p. 277).

Além do estimulo 2 interdependéncia positiva, a Aprendizagem
Cooperativa, de acordo com Diaz-Aguado (2015), aumenta a possibilidade
de aprender habilidades sociais e interativas, de modo a ensejar o
desenvolvimento moral. Pode-se dizer que através da interacdo com o
outro o individuo tem-se a oportunidade de diferenciar perspectivas
e coordeng-las, na busca, por exemplo, de consenso, negociagoes e
resolugao de conflitos. As principais mudangas que se dao na prdtica
da Aprendizagem Cooperativa, em grupos de alunos e nos individuos,
manifestam-se nas relagbes entre os iguais, como na tolerancia com o
outro, no companheirismo e no respeito as diferengas.

Todavia, para refletir sobre os efeitos do grupo e pensando sobre
a dinimica inclusiva necessria a todas as pessoas, temos que levar em
consideragio os alunos com necessidades especiais que atualmente sio
inseridos nas escolas basicas e devem ter todo o apoio necessirio. Segundo os
estudos de Diaz-Aguado (2015), programas que incluem a Aprendizagem
Cooperativa e a dramatizagio de conflitos na diversidade, mostraram
eficdcia na investigagdo experimental, de forma a “[...] favorecer todos os
alunos (com e sem necessidades especiais), um significado mais adaptativo
da deficiéncia, a satisfacio com a educagio integrada e uma compreensio
mais desenvolvida e relativista das diferencas”. Por conseguinte, nesse caso,
podemos sustentar que a Aprendizagem Cooperativa favorece a integracio
de alunos com necessidades especiais, em seu ambiente de ensino, e os
ajuda na autonomia e confianga entre os colegas.

No entanto, nem todo aluno com necessidades especiais tem
necessidade de apoio educacional didrio, no caso de criangas precoces e
adolescentes com altas habilidades/superdotagio (AH/SD), por exemplo,
a dificuldade e os problemas siao outros, podem nio estar ligados ao
contetido. Na maioria das vezes, um aluno com AH/SD académica, tem
notével facilidade para a aquisicao de contetido em determinada 4rea de
interesse, porém tem problemas comportamentais, sociais e de inser¢ao
em grupos. Se pensarmos na sistemdtica das estruturas cooperativas e na
distribui¢ao de fungées, no grupo de trabalho, veremos que a Aprendizagem
Cooperativa favorece a heterogeneidade, portanto, mesmo alunos com
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AH/SD poderao interagir e se desenvolver muito bem, dentro dos grupos.
Obviamente, que a atividade deve ser planejada e pensada pelo professor,
para que nio aconteca a interdependéncia negativa e, por isso, deve-se
levar em consideragdo as premissas bdsicas de aplicagao da Aprendizagem
Cooperativa e investiga¢ao de nivel cognitivo.

Nesse sentido, este texto tem o intuito de relatar o desenvolvimento
de uma pesquisa com intervengao, no ambito da Arte, com estratégias
de Aprendizagem Cooperativa, dentro do Programa de Atengao ao Aluno
Precoce com Comportamento Superdotado (PAPCS)', que teve como
objetivos favorecer o desenvolvimento de habilidades cooperativas e
da empatia, a integragio do grupo, e o desenvolvimento de habilidades
artisticas de produgoes.

Teve-se como hipétese a de que com a implantacio de estruturas
cooperativas no desenvolvimento de atividades artisticas grupais, seria
possivel favorecer a melhoria da convivéncia, o desenvolvimento de
habilidades cooperativas, ¢ a motivagio para a aprendizagem, além de
ampliar o repertério cultural dos alunos. Tendo em vista que a proposta
foi realizada em um grupo especifico com alunos participantes do PAPCS,
temos algumas particularidades, como, por exemplo, um aluno com Altas
Habilidades/Superdotagio carrega o esteredtipo de nao gostar de trabalhar
em grupo e realizar suas tarefas sozinho, percep¢io que foi analisada pela
dtica cooperativa aplicada A construgio de uma histéria em quadrinhos
(HQ). Com esse género escolhido para a atividade, procurando-se verificar
se os alunos conseguiriam elaborar a proposta de conseguirem executar
cada um o seu papel especifico, voltando-se para uma criagio coletiva.
Portanto, supomos, a partir de uma perspectiva cognitivo-evolutiva do
desenvolvimento moral, que é possivel ampliar os contextos atuais de
cultura e ética dos participantes do programa com alunos do PAPCS,
apoiados a métodos ativos de cooperagao, criagao artistica e sensibilizagao.

1 O PAPCS surgiu informalmente em 2008 como um trabalho denominado “Programa de atendimento e
auxilio a alunos Talentosos, Altas Habilidades/Superdotados e Génios” (PROGEN), oficializado como Projeto
de Extensdo na Faculdade de Filosofia e Ciéncias (FFC), UNESP, Campus de Marilia em 2011. Vincula-se ao
Departamento de Educagio Especial e é coordenado pelo Professor Dr. Miguel Cléudio Moriel Chacon. No
PAPCS sao atendidas criangas precoces e adolescentes superdotados, por uma equipe de bolsistas de graduagio
e do Programa de Pés-graduacio em Educagio, nivel de Mestrado e Doutorado.
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2 Arras HABILIDADES/SUPERDOTACAO E ARTE

Por vezes, j4 ouvimos ou vimos um aluno ser chamado de
“CDF”- cabeca de ferro, génio, sabe tudo, ou outra denominagio, que
pode rotular o individuo por um longo periodo ou para a vida inteira.
Frequentemente, esses rétulos devem-se as suas habilidades, por destoar
do chamado “comum” dentro da sociedade, pois como suas caracteristicas
sao surpreendentes chamam a atencio, de tal sorte que causam espanto.
Uma crianga que se desenvolve melhor ou apresenta alguma habilidade
acima da média, em uma ou mais drea de dominio, pode ser considerada
precoce, prodigio, ou superdotada, sendo todas variagdes de um mesmo
fendbmeno, as altas habilidades (CHACON; PAULINO, 2011). Em todo
caso, independentemente das denominagoes, Winner (1998) aponta para
os varios mitos que rodeiam as criancas superdotadas, os quais podem levar
a segregacdo ou exclusao dessas criancas dos seus ambientes de convivio.
Por esse motivo, justifica-se a atengao diferenciada as criangas precoces ou
com AH/SD, pois existem particularidades especificas que devem ser vistas
na educacio especial, por serem consideradas publico-alvo.

Conforme a Politica Nacional de Educagio Especial, Brasil
(2008Db), as criangas e adolescentes com AH/SD, sio consideradas publico-
alvo da educagio especial, assim como todas as modalidades de deficiéncia,
e dos Transtornos Globais do Desenvolvimento, fato que os leva ao direito a
atengio especializada. Porém para trabalhar com as AH/SD ¢ necessério se
considerar as especificidades préprias de cada crianca ou adolescente, pois
cada um tem sua drea de dominio que deve ser adequadamente estimulada
e enriquecida, além do Ambito psicoldgico e emocional.

A identificacio da possibilidade de AH/SD nos alunos, para
que exista uma agdo construtiva de enriquecimento é fundamental para
que se desenvolvam suas potencialidades, mas essa atitude pode ser
prejudicada pela ideologia igualitdria presente nas escolas, aquelas que
priorizam o curriculo nivelador comum, no qual todos os alunos estao
dispostos a um mesmo modelo de ensino que, muitas vezes, nio condiz
com o cognitivo individual. Priorizar um ensino comum a todos, dentro
de um ciclo igualitirio nio garante a equidade, pois nio respeita as
individualidades e necessidades especiais de cada aluno. Porém, a Politica
Nacional de Educagio na Perspectiva da Educagio Inclusiva (BRASIL,
2008b) contempla esses alunos em seu publico-alvo, mas eles precisam
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ser identificados para, assim, conseguir o que lhes é de direito, ou seja,
enriquecimento, aceleragio ou agrupamento, cada qual acompanhado de
agoes especificas ao atendimento.

Nas AH/SD, deve-se levar em consideragio que o aluno, com
essa caracteristica, nao necessita especialmente ser bom nos estudos
escolares, academicamente, pois a sua drea de dominio pode estar ligada a
uma ou vdrias dreas do conhecimento que, muitas vezes, nao sio notadas
no ambiente escolar. Para tanto, observamos duas teorias mais conhecidas
e utilizadas, as quais sustentam o exposto: a Teoria das Inteligéncias
Muiltiplas do psicélogo Howard Gardner (1996, 1998), e a Teoria dos Trés
Anéis, de Joseph Sebastian Renzulli (2014). Os conceitos postulados por
ambos sdo a sustentacio de instrumentos de identifica¢io e procedimentos
educacionais adequados a essa populacio.

Tratando-se das multiplas inteligéncias, o psic6logo Gardner
(1996) ao afirmar que o ser humano possui multiplas inteligéncias
afasta-se da ideia de inteligéncia unitdria e propéem virias inteligéncias,
e para explicar isso combina a ideia de a¢des humanas aos papéis que
desenvolvemos na vida, nossas aptidoes e habilidades. Diante dessa
abordagem, podemos entender melhor as predilecoes especificas de cada
individuo e tragar personalidades, compreendendo melhor a causa de
algumas dificuldades no ambiente escolar e destacando habilidades tipicas.
Ao aluno com AH/SD, conhecer as Multiplas Inteligéncias, pode levi-lo a
consciéncia de sua drea de dominio, e assim, poder potencializi-lo, sendo
essa identificagdo por habilidade importante para seu desenvolvimento
pessoal e progresso educacional.

Renzulli (1986, 2014), por sua vez, trata especialmente do
fendmeno que leva um individuo as AH/SD, elaborando a Teoria dos
Trés Anéis. De acordo com o autor, a superdotagio estaria relacionada a
intersecgao dos seguintes fatores representados por anéis inter-relacionados:
o anel da habilidade acima da média, que faz referéncia ao desenvolvimento
de alguma habilidade, diferentemente e acima dos demais, que pode
ser do campo académico, como por exemplo, aprender a ler e escrever
precocemente ou desenhar com alto nivel de expressividade; o anel do
envolvimento com a tarefa, mostra o envolvimento e dedicacio do individuo
para com sua habilidade, por fim, o anel da Criatividade, que constitui um
ato impulsionador que transforma geragdes e liga a inteligéncia ao ato em
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si, a reflexdo e a agdo propriamente dada, transformagao de idealizagao na
prépria realidade. Cada esfera dos anéis tem suas particularidades e juntas
formam uma triade que ocasiona, por meio de uma interrelagio entre si, o
fendmeno denominado Superdotagio, expressos em um diagrama com o
fundo “pied-de-poule” que representa a intersecgio entre personalidade e
o meio ambiente, como a familia, escola, amigos e sociedade.

O autor ressalta um plano de agio para o enriquecimento, de
modo a promover a superdotagio produtivo-criativa, o que justifica
a criagdo de uma educagao para o superdotado, cujo intuito é elaborar
estratégias de enriquecimento, “[...] é aumentar a quantidade de pessoas,
na sociedade, que ajudario na solu¢io de problemas da civilizacio
contemporanea, transformando-se em produtoras de conhecimento e arte,
em vez de meras consumidoras das informacoes existentes.” (RENZULLI,
1986, p. 223). Portanto, o estimulo ao enriquecimento intelectual garante
um progresso significativo 2 humanidade, e investir nos jovens com AH/
SD ¢, com certeza, uma estratégia légica e racional.

Para completar a Teoria dos Trés Anéis de Renzulli e alguns
conceitos formados a partir da superdotagao, a autora Winner (1998),
ressalta as peculiaridades das criancas superdotadas, exemplificando a
respeito do QI acima da média e da fdria em persistir na tarefa que lhe
interessa, (WINNER, 1998, p. 73), “[...] perseveranca e perfeccionismo
¢ tipico de criangas superdotadas em qualquer dominio”. A autora ainda
relata que exames e testes para detectar o nivel de QI, quando, acima da
média, ndo deve constituir o Unico instrumento para identificagio de
alunos superdotados, pois, em muitas dreas de aptidoes especificas esses
alunos nao seriam detectados, contudo, nio os descarta, considerando que,
os testes de QI sao instrumentos importantes para averiguagao.

Compreendendo que uma das grandes potencialidades
encontradas em pessoas com AH/SD estd ligada a fatores de criatividade
acima da média, envolvimento extremo e integrado com a tarefa,
reconhecemos que no mundo das artes, existe grande conformidade com
esses aspectos. O fazer artistico exige habilidade na modalidade em que
se executa, podendo esta ser na drea do desenho (Artes Visuais), danga
(Corporal-Cinestésica), canto (Musical), entre outras relacionadas; para
se destacar, o artista pratica, expoe, interage e sente, por isso, precisa
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de dedicagao, habilidade e criatividade, ou seja, os Trés Anéis da teoria
Renzulliana.

Agregando das teorias de Gardner e Renzulli, observamos, na Arte
e na superdota¢do, ligagoes importantes quanto ao desenvolvimento de
habilidades especificas e inteligéncias voltadas a criatividade, mas isso nio
significa que todo artista tenha AH/SD, porque, como em toda habilidade
e/ou profissao existem distingoes: pela criatividade aparente ou nao, pela
originalidade, uma pessoa com AH/SD pode nio se desenvolver bem em
algumas dreas e pode errar como qualquer outra pessoa.

A Arte, paraumaluno com AH/SD, nio precisa ser especificamente
para potencializar suas habilidades artisticas, todavia pode estimular outras
dreas que envolvem a criatividade:

O ensino dearte paraalunos com necessidades educacionais especiais
nio tem a intengio de formar artistas, mas visa criar condigoes para
o acesso as diversas linguagens artisticas, ao conhecimento estético
e artistico sobre e a partir de técnicas de produgao artistica, de
forma a permitir o desenvolvimento dos alunos e potencializar suas

habilidades. (CAVALHEIRO; FERNANDES, 2016, p. 56-57).

Mas, o que pode definir a criatividade? Fator importante para o
desenvolvimento de vdrias atividades humanas, sendo no trabalho ou nas
agoes didrias do individuo, para Gardner (1996, p. 9-10), a superestrutura
que explica a atividade criativa pode ser dividida em trés elementos centrais:
arelagdo entre a crianca e o mestre; a relacio entre o individuo e o trabalho,
e a relagao entre o individuo e as outras pessoas do seu mundo. Assim,
nota-se a importancia da interagao com o outro para o processo de cria¢io
criativa, uma triade que une “outras pessoas’, “individuo” e “trabalho”.
Por esse motivo, o autor defende que toda a agdo criativa se origina da
relagao entre o individuo e o mundo do trabalho, e consequentemente,
dos lacos entre o individuo e os outros seres humanos. Da mesma forma
acontece com a Arte, a qual s6 passa a existir quando acontece a fruicio
entre individuo, o que também se dd na Aprendizagem Cooperativa, pois
todos os membros s2o igualmente importantes e exercem fungoes em uma
atividade que necessita de interagio.
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3 A INTERVENCAO

Realizou-se um programa com uma sequéncia de atividades com
estratégias da Aprendizagem Cooperativa, no 4mbito da sensibilizacao
artistica, com a participagao de sete criancas e adolescentes, de nove
a 15 anos de idade, de ambos os sexos, que frequentavam o PAPCS no
periodo vespertino (contra turno escolar). O delineamento do estudo foi
quase experimental, com intervengio, pré-teste e pos-teste, buscando-se
assim verificar o efeito de uma varidvel independente (a intervengao com
estratégias de Aprendizagem Cooperativa no 4mbito de técnicas artisticas)
sobre varidveis dependentes (desenvolvimento da empatia, da tolerancia,
habilidades cooperativas, qualidade de interagao e nivel de criatividade
a0 desenvolver habilidades artisticas de produg¢oes) (BREAKWELL et al.,
2010).

Neste estudo, a primeira autora participou como pesquisadora
e professora de artes do grupo, auxiliando na elabora¢io dos desenhos
e na orientacio das atividades, de modo a desenvolver a intervencao
de forma planejada e integrada ao grupo. Participaram da intervengao,
com a observagao, outros pesquisadores, (Mestrandos ¢ Doutorandos),
integrantes do PAPCS.

A atividade com prdtica artistica foi sistematizada baseando-se
no método da Aprendizagem Cooperativa, utilizando as caracteristicas
do género HQ (Histdrias em Quadrinhos). A trajetéria das Histérias em
Quadrinhos (HQs) é longa, mas conceitua-se em dois marcos no contexto
da sociedade, e que influenciaram mais precisamente seu desenvolvimento:
o inicio do capitalismo, o qual desenvolveu a cultura de massa, portanto,
os HQ)s sao produtos feitos para esse publico e outro marco essencial para
o progresso desse género e progresso, o surgimento do computador, no
século XX, com a midia impressa, de modo que,“[...] ao longo do século
XX, o cinema, o desenho animado e a televisio mantiveram significativa
interface com os quadrinhos, amadurecendo mutuamente suas linguagens”
(MENDO, 2008, p. 9). Consequentemente, os HQs mudaram o suporte,
o veiculo e os materiais utilizados, mas, em todos os casos, sao pequenas
histérias em quadrinhos, dispostas de forma dinimica e humorada para
entretenimento nos jornais e noticias. Aos poucos, as historietas foram
tomando estrutura e ganhando espacos maiores, com caracteristicas mais
elaboradas, com baldes, onomatopeias, separagio por quadros e emprego
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de herdéis, nas suas narrativas de a¢io e aventura. Foi através de uma grande
popularidade que as HQs foram ganhando espago além dos jornais e
ficando conhecidas como género. Atualmente, os HQs sao usados como
estratégias interpretativas de textos, como reconhecimento humoristico,
sarcdstico e imaggético, no meio educativo com reflexoes e colocagoes que
unem a linguagem verbal e a visual.

No caso do programa em pauta, contou-se com uma investigagao
acerca do género HQ, e utilizou-se de técnicas especificas para a sua
construcio, como desenho de personagens, cendrio, divisio de quadros,
adaptacoes de falas para baldes, uso de onomatopeias, além da distribuicao
de funcoes especificas por habilidades dos alunos. Com o género escolhido
para a atividade, procurou-se verificar se os alunos conseguiriam elaborar a
proposta e se cada aluno soube executar o seu papel especifico, voltando-se
para uma criago coletiva.

Todos os encontros, para as aplicagdes, foram realizados no
PAPCS, no horério tipico e comum do programa, além das aplicacoes,
contamos com o auxilio de um grupo criado no aplicativo “WhatsApp”,
para troca de informagdes e ideias sobre a produgio, como também, para
manter os alunos informados sobre a evolugio da HQ, quando havia a
falta de algum participante nos dias da intervengao.

A expectativa na aplica¢ao de um programa que inclufa estratégias
de Aprendizagem Cooperativa, foi a de favorecer a qualidade no processo
de ensino-aprendizagem, proporcionando uma atmosfera sociomoral mais
cooperativa e democrdtica, com trocas entre pares em um clima de respeito
muatuo.

No caso da aplicago, presente nesta interven¢io, com alunos
precoces e com comportamento superdotado, atentamos para que a
atividade nao fosse monétona e enfadonha, portanto a agao foi equilibrada
a0 ponto de manter o desafio e instigar a reflexio, visto que alunos com AH/
SD tendem a percepgio e entendimento rdpido acabando por desenvolver
a atividade com facilidade. Tendo em vista que a proposta foi realizada
em um grupo especifico, temos algumas particularidades, como, por
exemplo, o fato de o aluno com AH/SD ter o esteredtipo de nao gostar de
trabalhar em grupo e preferir realizar suas tarefas sozinhos, percep¢ao que
foi analisada pela 6tica cooperativa aplicada a construgio da HQ, ao qual
pode-se perceber que os alunos com AH/SD desenvolveram a atividade de
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forma cooperativa partilhando seus conhecimentos e interagindo com os
outros membros do grupo de forma natural e espontinea.

3.1 INSTRUMENTOS PARA A AVALIACAO DOS EFEITOS DA INTERVENGAO

Para a avaliacio das habilidades artisticas no superdotado, foi
criado um questiondrio (Questiondrio de Conhecimentos Artisticos,
especifico para avaliagio diagndstica voltada as Artes e conhecimentos
gerais de andlise do dominio das habilidades e contetido dos alunos),
baseado nos padroes dos trés eixos de aprendizagem exigidos dentro da
Lei de Diretrizes e Bases 9394/96 (BRASIL, 1996), em que a lei estabelece
que a drea em Educacio Artistica deve ter a identificagio por Artes como
conteudo especifico e ndo apenas como atividade. Nesse caso, com base na
proposta triangular formulada pela professora Doutora Ana Mae Barbosa,
foram averiguados trés eixos de aprendizagem em Arte: o fazer artistico; a
apreciagao de obras de arte, como leitura visual, e o conhecimento sobre
a Histéria da Arte que amplia o repertério de contextualizacio histérico-
social. O questiondrio procurou englobar as habilidades artisticas de
forma ampla sobre o conceito do que é Arte, mas compreendendo que
a avaliagdo artistica deve ser processual, com observacio de etapas de
produgio e andlise no uso da criatividade em situacoes diversas. Assim,
além do questiondrio aplicado inicialmente, o Programa foi avaliado de
modo processual pela pesquisadora/professora, logo apds o término de
cada sessao de intervencdo, sendo analisados as criagdes e os progressos
efetivos em cada grupo de trabalho.

Para a averiguago do nivel de empatia dos integrantes do programa
foi aplicado antes (pré-teste) e apds seu desenvolvimento (pds-teste) a
Escala de Empatia para Criangas e Adolescentes (EECA; BRYANT, 1982),
adaptada para a utilizagio no Brasil por Koller, Camino e Ribeiro (2001).
Ainda no final da intervengio, para a averiguac¢io da integracio do grupo
e das habilidades de cooperar foram aplicados os seguintes instrumentos:
Como Trabalhamos em Grupo e Autoavaliacdo de cada Participante sobre
sua Atuagio no Grupo (adaptados de LOPES; SILVA, 2009).
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4 SISTEMATIZACAO E DESENVOLVIMENTO DA APRENDIZAGEM
COOPERATIVA NO ENSINO E REALIZACAO DAS ATIVIDADES ARTISTICAS

A pritica das técnicas desenvolvidas pelos grupos na
Aprendizagem Cooperativa foi dividida em etapas evolutivas, comegando
com a formacio de pequenos grupos de dois alunos, que se ampliaram
de forma gradual durante as atividades. Usamos ferramentas e atividades
grupais como: estudos sistemdticos e pesquisas, debates e criticas sobre
contetidos multiculturais, e incentivo académico para o projeto artistico,
como por exemplo o uso do giz pastel oleoso em técnica aplicada, uso de
aquarela e nanquim para elaboragao de técnica prépria para desenho, entre
outros. Vale ressaltar que as atividades foram distribuidas e planejadas,
e a pesquisadora foi responsdvel pelas comandas, para que ocorresse o
incentivo 2 intera¢do e autonomia dos participantes, como por exemplo na
separagao dos grupos, distribui¢io das tarefas, selecio do material diddtico,
objetivos das atividades e a maneira que deveriam ser realizadas.

A proposta foi sistematizada em integracdo com a atividade
em (RPG), ou seja, Role Playing Game, conhecido como jogo de agio,
que se baseia em uma narrativa com regras especificas para elaboragao de
cendrio, personagens, o que contribui para que a histéria se desenvolva.
Destaca-se que a atividade em RPG estava sendo desenvolvida no PAPCS
pelo mestrando Lucas Almeida Prado de Moraes. O livro escolhido para
a atividade foi o Gurps Mddulo Bisico, de Steven Jackson (1991) (Generic
Universal RolePlaying System - traduzido livremente como Sistema de
Roleplaying Genérico e Universal). O RPG consiste em um jogo nio
eletrénico, que se baseia em uma narrativa grupal, onde cada participante
tem um personagem com caracteristicas peculiares entre si, uma vez que
cada um ird complementar a habilidade do outro para o progresso de
uma missdo especifica, nesse caso, existe algumas regras e os participantes
podem optar em ter algumas vantagens, compradas com pontuagio, ou
desvantagens onde ganham mais pontos.

Diante o envolvimento dos alunos com a atividade de RPG, foi
sugerido ao grupo que fosse elaborado um (HQ) em comunhao & narrativa
de a¢d0, na qual cada um desempenharia uma funcao e o éxito da produgao
ficaria sob a responsabilidade de todos do grupo. A proposta agradou aos
membros do grupo que aderiram a ideia e comegaram seus planejamentos.
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A principio, definiu-se o tipo de grupo, de acordo com a disposigao
dos alunos, pois 0 PAPCS possui uma equipe duradoura durante o ano,
porém pequena, por isso, para iniciar a atividade cooperativa, considerou-
se essa particularidade, caracterizando-os como um grupo base, jd que
os alunos realizam as atividades durante todo o ano letivo. Quanto a
estrutura dos grupos de trabalho, para o desenvolvimento da producio
artistica, formou-se duas duplas e um trio, cujo critério foi a valorizacio da
habilidade de cada membro nas tarefas que seriam desenvolvidas. Assim,
foram organizados um trio de ilustradores de personagens; uma dupla de
escritores e dramaturgos da narrativa; ¢ uma dupla de contextualizador/
cendgrafo/produtor, ¢ a tarefa de direcdo, revisio e finalizacio ficou a cargo
da equipe toda. De modo concomitante, houve o trabalho conjunto entre
as duplas e o trio para a produgao do HQ, garantindo-se desse modo a
valorizacio da heterogeneidade do grupo, a interdependéncia positiva na
realizagao da proposta. O Quadro 1 mostra a sistemdtica de distribuicao
de papéis nas atividades, como também os respectivos personagens dentro
do HQ, conforme os participantes:

Quadro 1 — Participantes, fungées na atividade e personagens do HQ

Alunos Idade Género = Habilidade/Fungao Personagem
HQ

A 09 anos | Menino = Pesquisador e revisor ortogréfico Dark Bob

C 11 anos  Menino = Contextualizador e pesquisador David

E 14 anos | Menino = Escritor Fergus

B 14 anos  Menina | Ilustradora, cendgrafa e contextualizadora | Akira

L 14 anos  Menina = Cendgrafa e produtora Nigara

I 16anos  Menina | Ilustradora e cendgrafa Yushimato

D 17 anos | Menino = Produtor e escritor Meng Hao

AR 28 anos | Menino = Mestrando, ajudante geral, motivador Edge
(colaborador)

DA 32 anos | Menina @ Pesquisadora, ilustradora e tutora Atena
(colaboradora)

Fonte: dados da pesquisa, 2018.

O tempo previsto para elabora¢io da atividade foi de 10 encontros
de aproximadamente 2 horas cada, porém, toda a intervencio totalizou 12
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encontros, utilizando cerca de 2h30min em cada aplica¢io. No Quadro 2,
apresentamos o cronograma da intervencao:

Quadro 2 — Cronograma da intervencao e sintese das atividades

desenvolvidas
Data da Atividades Participantes | Participantes
Intervengao presentes ausentes
23/06/2017 | Aplicagao dos instrumentos de pré-teste. D,C,LeE IL,AeB
18/08/2017 | Explanagao da proposta e distribuicio L,C, A, B, I
dos papéis; continuacio da aplicagio dos DeE

instrumentos de pré-teste.

25/08/2017 | Atividades de ilustragao e desenvolvimento A,C,B,I,D, Nao houve
das narrativas em concordincia aos desenhos;  Le E
discussoes sobre o inicio da narrativa;
realizacdo de pesquisa sobre o género;
producao da primeira pdgina do HQ;
propostas de historia; adequagoes ao género e
explanagio de ideias e metas.

01/09/2017 = Montagem do material; continuagio das A, B,C, D, E
produgdes (linguagem verbal e linguagem IeL
visual); apresentacio de pesquisa para
enriquecimento sobre o género; inicio
das atividades de ilustragao de cendrio e
personagens e desenvolvimento das narrativas
em concordancia aos desenhos.

17/09/2017 = Continuagio de esbogo para edicio de A,C, L,IeE BeD
rascunho final.

22/09/2017 = Continuacio dos esbogos em comunhio a B,C,EelL A, IeD
linguagem verbal e visual, inicio dos desenhos
e falas finais.

29/09/2017 = Continuagio da narrativa e construgao de A, B, C E IeD

falas e desenhos em versoes elaboradas. el

06/10/2017 = Continuacio dos desenhos e falas finais. B,C,E,IeL DeA

27/10/2017 = Continuacio dos desenhos das cenas e A, B,C, D, E
integracdo aos balées de falas finais. IeL

17/11/2017 | Construgio dos desenhos nos quadros finaise = A, B, D, E IeC
término das falas para os baloes. el

24/11/2017 | Avaliagdo grupal e inicio das aplicacoes de D,LeE A B, Cel
pos-teste.

01/12/2017 = Continuagao das aplicagbes do pds-teste e A, B, D,E, C
finalizagao. IeL

Fonte: dados da pesquisa, 2018.
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No decorrer dos encontros, os participantes construiram as
narrativas concomitantes as imagens, sendo assim, toda a produgio foi
gradativa e rascunhada em modelo de esbogo para que, somente no
final, fossem criadas as pdginas com construgoes finais. Temos, a titulo
de ilustra¢io, os esbogos que resultaram na capa de abertura do HQ.
Sequencialmente temos o desenho rascunhado com o uso de técnicas
artisticas aplicadas e a finalizacio da capa como o uso da perspectiva e giz
pastel oleoso em sua construgao (Figura 1).

Figura 1 — Esbogos e capa de abertura do HQ

Fonte: dados da pesquisa, 2017.

Como se pode observar, tem-se inicialmente um rascunho
bésico, feito de forma integrada com todos os participantes, idealizagio da
imagem com seu planejamento, o que contou também com a introdugio
da narrativa: “Alguns séculos no futuro uma grande guerra acabou por
exterminar grande parte das formas de vida do planeta. Coisas como
honra, compaixao e piedade foram perdidas na busca pela sobrevivéncia.”
Progressivamente, apds algumas intervencoes, as alunas “B” e “L7,
pesquisaram sobre a imagem real do “Grande Paldcio The Big Kremlin” em
Moscou, para utilizé-la de base na constru¢io do cendrio de capa, e assim
foi possivel rascunhar o esbogo utilizando técnicas de composicao por
sugestao a perspectiva (segunda imagem). Prosseguiu-se, entlo, a produg¢ao
artistica da versao final de capa pela aluna “B”, que utilizou a releitura do
esbogo, perspectiva para dreas tridimensionais e a técnica de coloragio com
giz pastel oleoso, orientada pela pesquisadora (terceira e quarta imagens).
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Gradativamente as produgoes foram construidas na mesma
sistemdtica da capa, com discussoes entre os participantes; elaboragoes de
balbes com as falas; rascunhos de desenhos; versoes de esbocos e desenhos
de cena finais. Importante ressaltar que a etapa de cada pdgina é demorada,
porque exige o entendimento de toda a constru¢io do HQ e a integracio
entre a narrativa a agao dinimica das imagens. Somente apds os estudos de
cada cena, balées de fala e rascunhos, chega-se a versao artistica final.

Além dos esbogos e estudos de cena, foram registrados os estudos
— em concepgdo e desenho - dos personagens inseridos nas imagens de
cena, na produgio final do HQ. Na Figura 2, apresentamos como exemplo
os estudos em desenho de dois personagens: Meng Hao e Athena.

Figura 2 — Estudo de personagem Meng Hao e Athena

Fonte: dados da pesquisa, 2018.

Foram criadas, pelos participantes, as histérias de cada um desses
personagens para compor as paginas do HQ em uma sequéncia cronoldgica
autoexplicativa. Alguns HQs atuais utilizam a dinimica de insercao de
vida dos personagens, no meio das cenas, para conceituar atitudes com
reagdes psicoldgicas, por sua dinimica mais fluente tornar a leitura mais
emocionante. Os alunos criaram as histérias de vida de cada um de seus
personagens, revisaram e finalizaram com resumo para ser adaptado dentro
da HQ em consonéncia as imagens.
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5 RESULTADOS DO PRE E POS-TESTE E DA AVALIACAO PROCESSUAL
DOS ENCONTROS CONSIDERANDO OS ELEMENTOS ESSENCIAIS DA
APRENDIZAGEM COOPERATIVA

A sondagem inicial, para integrar a atividade de HQ com o
método da Aprendizagem Cooperativa, foi realizada a fim de investigar
as habilidades artisticas, portanto, foi aplicado o “Questiondrio Artistico”
elaborado pela pesquisadora, e assim pode-se levantar hipéteses sobre
a influéncia da Arte e as experiéncias sobre o assunto com alunos. Os
participantes também responderam a Escala de Empatia que, por sua
vez, foi usada também no pds-teste para uma comparagio e avaliagao dos
efeitos da Aprendizagem Cooperativa sobre essa varidvel.

Com a aplicagio do pré-teste, pode-se refletir sobre a sistemdtica
da escolha do género de HQQ para iniciar a atividade com os alunos do
PAPCS, de formaa garantir que os principios da Aprendizagem Cooperativa
acontecessem ¢ houvesse a integragao do grupo nesta construgio.

Ao analisar os resultados do pré e pds-teste, pudemos perceber que
a atividade de constru¢ao do HQ, dentro da perspectiva da Aprendizagem
Cooperativa, demonstrou a melhoria da empatia entre os alunos e entre o
grupo em si, tanto na andlise dos dados, quanto na observagio feita nas
intervengdes durante todo o desenvolvimento da atividade. O processo
foi gradativo, os alunos foram aos poucos integrando-se aos outros e
cooperando na medida que a atividade ia se desenvolvendo.

Entre os participantes que tiveram um aumento significativo
dos niveis de empatia, em compara¢io ao pré e pés-teste, destacamos “B”
e “E”, em que no caso do primeiro participante o aumento foi de 0,19
pontos (em uma escala com valor madximo de 1) em relagio ao inicio da
atividade, tratando do participante “E”, 0 aumento foi de 0,14. Em outros
dois casos, “C” e “L”, também aumentaram seus niveis de empatia, no
entanto em 0,04, enquanto “A” e “I” mantiveram-se no nivel. Porém o
aluno “D” que no inicio apresentou um nivel alto de empatia, o maior
entre os participantes do grupo, com 0,95, teve no pés-teste um resultado
inferior ao pré-teste em 0,6 pontos.

Para a verificagao da significAncia das diferencas entre as médias
obtidas na Escala de Empatia, no pré e pés-teste, foi utilizado o teste t de
amostras dependentes (pareado). O resultado obtido foide t = -1, nao sendo
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significante para p<0,05. Apesar disso, ndo podemos deixar de considerar
que houve avangos e que esses foram coerentes com o desenvolvimento
da intervencio e participacao dos integrantes do grupo, uma vez que
<« » <« » « » <« » . o o ~ \

E”, “L”,“B” e “C” foram os alunos que mais participaram, em relagao a
presenca e envolvimento na atividade e que mais demonstraram ganhos na
Escala de Empatia, j4 os que foram mais ausentes “D”, “I” e “A”, reduziram
ou mantiveram-se nos mesmos indices.

Segue 0 quadro comparativo entre o pré e pds-teste do resultado
da escala de empatia, como também as caracteristicas de género, idade e
participagao.

Quadro 3 - Comparagao entre pré e pés-teste da Escala de Empatia

Aluno  Idade Género | *Pré-teste = *Pés-teste = Participagbes na intervengio
A nove anos  Menino | 0,67 0,67 Qito vezes

C 11 anos Menino 0,67 0,71 Nove vezes

E 14 anos Menino 0,48 0,62 Dez vezes

B 14 anos Menina | 0,38 0,57 Nove vezes

L 14 anos Menina 0,67 0,71 Doze vezes

I 16 anos Menina 0,62 0,62 Seis vezes

D 17 anos Menino 0,95 0,81 QOito vezes

*O valor na escala ¢ de 0 a 1, sendo que quanto mais préximo de 1 maior o grau de empatia.

Fonte: dados da pesquisa, 2018.

Para avaliar a participagao, interagio e desenvoltura dos alunos
nas atividades com o grupo, foram adaptados dois instrumentos - um
de avaliagao grupal e o outro de autoavaliagao - de Lopes e Silva (2009),
em que cada integrante respondeu, com relagao a algumas questoes, as
diferentes atitudes dentro do grupo. Pudemos verificar, com base nesses
resultados da avaliagdo grupal, condutas com étimo desempenho em que
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os participantes assinalaram, de modo geral, que “sempre e as vezes houve
a ocorréncia’: geriram o tempo de maneira eficaz e ajudaram um ao outro
para se concentrar na tarefa; escutaram as opinides e as ideias dos outros
membros do grupo; encorajavam-se mutualmente; contribuiram com ideias
e opinioes; discutiram os pontos de vista e os sentimentos; expressaram os
desacordos de forma educada; partilharam as responsabilidades e chegaram
a um consenso.

A cada intervengio a pesquisadora observava a maneira que cada
membro se portava na atividade e em como cooperava com o grupo, o
progresso foi notdvel, a tal ponto que era perceptivel o quanto os alunos
assumiram a atividade grupal, identificando o objeto HQ como um
produto de construgio partilhada. Para exemplificar essa percepgao,
antes de qualquer modificacao ou interven¢ao no HQ, cada membro
apresentava ao grupo a ideia e s apds uma discussao e aceita¢io todos
faziam as interferéncias propostas, quando a agio nio era do agrado
de todos, eles conversavam assertivamente e chegavam a um consenso
justo a todos. Durante a aplica¢ido da proposta nio houve brigas, nem
alteragio do volume da voz ou, até mesmo, percepcao de desrespeito, pelo
contrdrio, foi notada uma grande parceria entre o grupo, a qual aumentava
gradativamente em cada encontro.

Com relagio a autoavaliagao, por meio da qual puderam refletir
sobre a atividade em grupo e em como cada membro agiu dentro da
proposta, a partir de sua prépria perspectiva, os pontos com destaque
foram: escutei os outros ou estive atento ao que os colegas diziam; refleti
sobre os progressos que fiz no trabalho em grupo; com 100% das respostas.
Essas questdes mostram que os alunos foram empdticos com os outros e
puderam, por meio do grupo, refletir sobre suas a¢oes. Os itens: encorajei
os outros; reformulei as ideias dos outros, obtiveram 66,7 % das adesoes,
no entanto ¢ importante destacar que tal valor pode ser influenciado pelo
fato de os alunos com AH/SD pertencentes ao programa PAPCS, desde o
inicio mostraram-se muito motivados, por tal razao nio havia necessidade
em encorajar um ao outro.

Com base nos resultados apresentados e na avaliacao processual
dos encontros que compuseram a intervengdo, pode-se dizer que a
atividade foi bem-sucedida, e houve um progresso artistico grande, além
disso, os alunos utilizaram de habilidades cooperativas para desenvolver
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na integra a proposta. A principio notava-se pouca integracio no
grupo, mesmo assim, todos participaram dentro de suas possibilidades e
desenvolveram habilidades cooperativas (MAS; NEGRO; TORREGO,
2012) gradativamente, como as de: integragio reciproca ao grupo; oferecer
e prestar ajuda; respeito a opinido, turno da palavra e habilidade de
cada um; compartilhamento de experiéncia; o respeito, contribui¢ao no
aprimoramento e incentivo ao trabalho do outro; a superagio de desafios
em grupo; reconhecimento do valor de cada um para a obtencio de
éxito no trabalho; expressar pontos de vista a respeito da tarefa que se
estd realizando; tomar decisées compartilhadas baseadas no consenso e na
negocia¢ao; correglo, elaboracao e explicagio de textos para a construgao
da histéria de cada personagem do HQ; a critica respeitosa com relagao
as ideias de cada um; e a capacidade de integrar ideias diferentes em uma
tnica conclusio.

Estiveram presentes elementos que sao essenciais para o
desenvolvimento da Aprendizagem Cooperativa, com destaque inicial a
responsabilidade individual que por sua vez, garantiu a interdependéncia
positiva. Nesse caso, no grupo do PAPCS, os alunos trabalharam cada
um com seu papel especifico, ou seja, cada integrante tinha uma funcao
dentro da construgio do HQ e essa condicao foi importante para garantir
a responsabilidade individual e a interdependéncia positiva dentro do
grupo. Como cita Diaz-Aguado (2015, p. 287), “o estabelecimento da
interdependéncia positiva com a responsabilidade individual também ¢é
favorecido ao se definirem papéis diferentes para cada um dos membros
do grupo que compdem.” A responsabilidade individual é uma habilidade
que garante que todos participem da atividade, e a partir disso aprendam
juntos motivando a interdependéncia positiva, visto que juntos terao
mais beneficios e maior performance para desenvolver a atividade do que
sozinhos.

Outro elemento presente na intervengio foi a igualdade de
oportunidade para o éxito, pois apesar da formacio grupal dos alunos do
PAPCS ser heterogénea em nivel cognitivo, género e idade, a distribuicao
dos papéis de produgio do HQ foi feita com base nas habilidades
especificas de cada aluno, por isso a estrutura e organizagio permitiu que
cada um trabalhasse dentro do seu nivel cognitivo, desempenhando seu
papel em atividades diferentes. Como vimos pelos autores Torre, Reula e
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Biondi (2011) a Aprendizagem Cooperativa é convertida em ferramenta
de inclusdo, porque constitui um modelo que valoriza a diversidade e a
heterogeneidade. Desse modo, a sistemdtica organizacional adotada na
intervengio foi importante para garantir a igualdade dentro do grupo e
assim intensificar a chance ao éxito.

Com essa possibilidade, sendo ela de igualdade de oportunidade,
garantiu-se a0 grupo a interagao promotora, ou seja, eles trocaram opinides
e desenvolveram estratégias para garantir o desenrolar da atividade,
além do apoio mutuo e ajuda reciproca. O que foi percebido em maior
intensidade na intervengao foi como eles confiaram uns nos outros e no
trabalho desempenhado pelo outro na atividade, desenvolvendo tolerincia
e respeito com os companheiros mais jovens, assim, os mais habilidosos
tomaram uma postura de tutores oferecendo ajuda e contribuindo com
sua experiéncia.

Também foi possivel perceber o desenvolvimento do processamento
interindividual de informacio, ou seja, como explicam os autores:

A aprendizagem cooperativa: aumenta a variedade ¢ a riqueza de
experiéncias que a escola oferece para os estudantes, ajudando-
os a desenvolver maiores habilidades intelectuais e a melhorar
suas capacidades de expressio verbal e compreensio; favorece
o confronto de diferentes pontos de vista, que levam a conflitos
cognitivos e a reestruturagio da aprendizagem, através da busca de
novas solugoes e a assimilagao de perspectivas diferentes das nossas;
promove o intercAmbio dialégico, que se traduz em produgoes
nas quais os estudantes sao mais ricos e mais bem-sucedidos [...].

(TORRES; REULA; BIONDI, 2011b, p. 234, tradugio nossa).

Dessa forma, com a observagio da intervengio, notamos o
confronto de diversos pontos de vista em que os alunos davam explicagoes
de suas opinides e exemplos. Em um dos casos, no inicio da constru¢io
do HQ, foi discutido sobre o género da producio e suas caracteristicas, e
houve muitas opinioes sobre como adequar uma histéria dentro dos moldes
dos quadrinhos, mas eles conseguiram. Através de técnicas cooperativas, a
pesquisadora separou duplas e selecionou alguns alunos para uma pesquisa
mais aprofundada do género e assim transmitir ao grupo essa informagao;
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com a a¢ao, eles conseguiram chegar a um acordo que atendesse ao género,
e iniciaram o rascunho do HQ.

Houve no decorrer das intervengoées uma discussio e reflexao
sobre o trabalho de forma periddica, onde os alunos podiam avaliar como
progrediram juntos naquele dia e apontar o que poderia ser melhorado.
Além disso, ao final, ocorreu a avaliagao grupal com o uso de instrumentos
de autoavaliagao e avaliacio do trabalho em grupo, outro elemento da
Aprendizagem Cooperativa, onde aconteceu uma avaliacio de todo o
processo de constru¢io do HQ. Houve enriquecimento tanto artistico
quanto intelectual e sociomoral dos alunos, pois eles puderam ter contato
com uma atividade integradora que valorizou as habilidades de cada um e
estimulou a ajuda matua, a cooperacao e valores sociais grupais.

No decorrer das atividades, pdde-se notar o envolvimento
do grupo e a dedicagao na construgao do HQ, de tal forma que eles
comegaram a trazer propostas inovadoras para sua continuagao, a¢io tipica
de um aluno com AH/SD. Vemos nesse caso, a ocorréncia dos aspectos
trazidos nos trés anéis de Renzulli (1986/2014, p. 223): habilidade acima
da média, envolvimento com a tarefa e criatividade. Portanto, pode-se dizer
que a proposta favoreceu o enriquecimento reflexivo nos alunos ao buscar
formas de interagao com a atividade, a motivagao a novas possibilidades e
meios alternativos nessa construgio.

Os alunos demonstraram-se definitivamente fantdsticos, tanto
em suas producoes artisticas, quanto em sua facilidade em adaptar um
novo modelo diddtico para atender a proposta dada, como um desafio
a ser alcancado. A pesquisadora nio teve problemas relacionados a
motivagio, visto que esta condicio j4 estava explicita nos alunos desde o
inicio da atividade.

Uma reflexao importante a ser considerada foi a complexidade da
proposta, a construgao de um HQ nio é uma tarefa de nivel ficil, mas sim
uma atividade intelectualizada que demanda tempo, habilidade e dedicagao,
ainda mais uma constru¢io em parceria & uma narrativa de a¢ao RPG criada
por eles. Modelar o imagético a construgao fisica de um produto, dentro de
uma sistemdtica cooperativa, realmente é um trabalho desafiador e coerente
com o PAPCS, que atende criangas e adolescentes com altas habilidades,
niveis altos de criatividade e envolvimento com a tarefa.
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Considera-se, portanto, que a hipétese almejada no inicio da
aplicagao foi alcancada e que os resultados foram além do esperado, a
principio o objetivo era implantar estruturas cooperativas que favoreceriam
a integragio do grupo, nesse caso, o objetivo foi satisfatério. Outra
meta idealizada estava condicionada ao desenvolvimento de habilidades
cooperativas e da empatia, que, como pudemos notar no decorrer das
aplicagdes ocorreu de forma natural e progressiva, o que foi confirmado
com o instrumento de pré e pds-teste.

Além desses objetivos gerais, houve a intengio de favorecer a
habilidade técnica de desenho com integragao de linguagem verbal e nao
verbal (visual), dentro da constru¢io de um HQ), assim essa acio foi feita
com grande qualidade estética e intelectual, adequada ao género proposto
e integrada as habilidades de cada aluno.

Ademais, vale ressaltar que se observou uma limitagao destacada
na aplicagio, visto tanto pela pesquisadora quanto pelos alunos, que foi o
elemento “tempo”, considerado curto para a complexidade da atividade, fator
que foi intensificado em razdo das faltas ocorridas por alguns participantes.
Como a proposta foi planejada e modelada para ser executada coletivamente
e com alto grau de interdependéncia positiva, quando qualquer um dos
alunos faltava, havia prejuizo no desenrolar da trama do HQ, uma vez que
cada integrante tinha um papel crucial na elaboracio.

6 CONSIDERACOES FINAls

Conhecendo a Aprendizagem Cooperativa, seus principios e
sua sistemdtica de trabalho, de forma tal que os alunos possam interagir
uns com os outros ¢ desenvolver competéncias e habilidades dentro do
envolvimento interpessoal, garantindo integracdo social mais humana,
dificilmente conseguimos retroceder ao professor transmissor e detentor de
conhecimento. E claro que a implantagio da Aprendizagem Cooperativa
como um modelo de ensino na Educagio Bésica é algo novo e seu caminho
com fins 4 sua concretizagio ¢ longo, exigindo muitas pesquisas, mas além
disso, uma mudanca de perspectiva e uma adaptagao que pode ser feita
didaticamente a partir do educador e com apoio da gestao. Diante o fato,
ressaltamos a importancia de um modelo de ensino que valorize e oportunize
a inclusio e integracio de todos os alunos e que consiga melhorar o clima
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de respeito, de modo a colaborar com a diminuigio da violéncia em sala
de aula, além do enriquecimento intelectual e a valorizagao das relagoes
sociais.

-

E também dever das instituicdes educativas a constru¢io
de valores culturais, préprios a vida em sociedade, pois, como vimos e
baseando-se em Diaz-Aguado (2015), as competéncias sociais podem ser
ensinadas e aprendidas. Na Aprendizagem Cooperativa, por sua estrutura
dinamica e acolhedora, ¢ possivel desenvolver e trabalhar contextos que
valorizem tais competéncias. Como consequéncia do acolhimento,
refletimos sobre a escola inclusiva real, que garante o acesso e progresso de
todos, e abordamos a aplicagao da proposta com um publico especifico da
Educacio Especial, alunos com AH/SD, que necessitam e tém o direito
ao enriquecimento intelectual diferenciado, mostrando assim, que a
Aprendizagem Cooperativa pode ser trabalhada com grupos heterogéneos
em vérios niveis, e além, em vdrias sistemdticas e disciplinas.

Para esse publico em especial, encontramos um fato a ser
comparado e discutido sobre a cooperagao, como vimos na literatura, com
as contribui¢des de Winner (1998), na caracterizacio dos mitos sobre os
alunos com AH/SD, que na maioria das vezes, esses alunos sio timidos e
nao tem boa socializagao com os outros, gostando de passar grande tempo
sozinhos. De acordo com a autora, “a visao da crianga superdotada bem
ajustada aplica-se apenas 4 crianca moderadamente superdotada e deixa
de fora os extremos”, (WINNER, 1998, p. 17). Por esse motivo, criangas
com altos niveis de inteligéncia ficam desajustadas nas suas relagdes
sociais e tendem ao isolamento. Como alternativa ao engajamento social
e integracao desses alunos, estudiosos concordam que a Aprendizagem
Cooperativa, em sua proposta, estabelece um clima adequado a inclusao.
“Uma das estratégias mais relevantes da escola inclusiva é a metodologia
cooperativa, que sustenta aprendizagem na interacao social entre iguais e
no estabelecimento de um clima adequado que facilite a aprendizagem
multipla”, (TORRES; REULA; BIONDI, 2011a, p. 168). E assim, tracam
estratégias relevantes ao desenvolvimento da metodologia cooperativa
para ser trabalhada em sala com a variedade e individualidade de cada
aluno, seja com AH/SD ou nao, integrando-os socialmente. S o b r e
esse aspecto, Diaz-Aguado (2015) relata a aplicagio da Aprendizagem
Cooperativa em grupos com alunos com necessidades educativas especiais,
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o que pode ser muito produtivo, desde que o professor siga os principios
basicos de implementa¢ao. Enquanto Winner (1998), vé na Aprendizagem
Cooperativa uma solugao aos valores igualitdrios sociais, mas deixa a
reflexdo se a medida seria justa aos alunos com AH/SD, visto que os mesmos
poderiam nio desenvolver totalmente suas habilidades mais efetivamente.

A solugao que apela aos nossos valores igualitdrios — embora nio
seja necessariamente justa ou a mais efetiva para os superdotados,
¢ estabelecer ambientes de aprendizagem cooperativa nos quais
criangas de niveis de habilidade amplamente varidveis aprendem
juntas. Em tal arranjo, os estudantes trabalham juntos em grupos
pequenos de habilidades mistas para resolver problemas. Quando
feita corretamente, a aprendizagem cooperativa pode ser bastante
efetiva. Alguns alegam que as criangas superdotadas podem
aprender bem em tais grupos e que elas nio precisam estar com
criancas de habilidades igualmente alta. (WINNER, 1998, p. 211).

Sendo assim, a proposta de Aprendizagem Cooperativa no
PAPCS, dentro do ensino e sensibiliza¢ao artistica, cumpriu o objetivo de
favorecer o desenvolvimento de habilidades cooperativas e da empatia, de
modo a incentivar a interdependéncia positiva, a valorizar as habilidades
de cada membro e melhorar as relagdes interpessoais do grupo. No entanto
concluimos apontando para a necessidade de estudos e intervengdes que
utilizem os principios, técnicas e métodos da Aprendizagem Cooperativa
em alunos com AH/SD, de forma a integrd-los e potencid-los dentro
da Educagio Bésica, com grupos de alunos que nio possuem essa
peculiaridade, garantindo assim uma educagao inclusiva e integrada
as questoes morais, € que incentivem as relacoes entre os iguais de forma
harmonica.
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Esraco COOPERATIVO DE
APRENDIZAGEM HORIZONTE —
ECAH: VIVENCIAS DE COOPERACAO
NA APRENDIZAGEM E NA “ENSINAGEM”

Fldvia Maria de Campos VIVALDI
Fldvia Camargo BUSATTE

A fun¢io da escola como institui¢do social abrange nao sé o
compromisso do trabalho com o conhecimento, mas, principalmente,
com a formagio de seres humanos que saibam conviver em sociedade, de
maneira moral e socialmente desejdvel.

Em contrapartida, o grande desafio do cendrio educacional atual
tem sido justamente o trabalho com os problemas de convivéncia. Intimeros
estudos relatam como as escolas lidam com os conflitos (TOGNETTA;
VINHA, 2007, 2010; TOGNETTA et al, 2010; VINHA, 2003, 2013),
explicando a ineficiéncia quanto ao alcance de objetivos com a construgio
na escola, de maneiras justas, respeitosas e socialmente desejdveis, de viver
em sociedade. O que redunda em considerar os conflitos, como cada vez
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mais crescentes nas escolas, sob a perspectiva de uma parte significativa de
educadores que, por vezes, sentem-se intimidados e desmotivados diante
de constantes episodios. Nesse sentido, com as relagoes interpessoais
comprometidas, a qualidade do desempenho escolar é também fortemente
afetada e os indices de reprovacio denotam o fracasso escolar como mais
um grande desafio para a escola. Os dados do Censo Escolar 2017, apontam
que a distor¢ao idade-série foi de 28,2% no Ensino Médio e de 18,1% no
Ensino Fundamental, sendo que a rede pidblica apresenta taxa de distor¢ao
quatro vezes maior do que a rede privada nas duas etapas de ensino.

Um fendmeno desafiador: dificuldades dos profissionais de
educacio em lidar e mediar conflitos, comprometendo a qualidade nas
relagoes humanas e com o conhecimento, o que, consequentemente,
dificulta resultados que possam refletir avangos académicos intencionais.

H4 consenso entre pesquisadores da drea, de que o fracasso escolar
(portanto, dados elevados de distor¢ao idade/ano) é uma realidade gerada
por fatores multiplos que, no entanto, incluem a frégil eficiéncia do trabalho
ainda desenvolvido por inimeras escolas. (CARVALHO; LINHARES;
MARTINEZ, 2001; MARTURANO, 1999; SOUZA, 1997).

Embora o presente relato nio tenha como foco a qualidade
do ensino e a producio do fracasso escolar, julgamos relevante trazer
tal contexto, uma vez que se trata de uma experiéncia que vem sendo
desenvolvida desde 2017, no municipio de Pocos de Caldas, interior de
Minas Gerais, especificamente junto a alunos com histérico recorrente de
insucesso escolar.

O CONTEXTO EM TRANSFORMACAO...

A quantidade de jovens estudantes, repetidamente reprovados
na escola regular, impulsionou a iniciativa da Secretaria Municipal de
Educagao de Pogos de Caldas, em busca de solugdes para as expectativas

dos diferentes candidatos a EJA.

No final do ano de 2014, apés um periodo de ampla divulgagao
para o cadastramento de alunos interessados na EJA, a gestao da Secretaria

3heep://inep.gov.br/busca?_3_keywords=distor%C3%A7%C3%A30+idade+s%C3%A9rie& _3_
formDate=1441824476958&p_p_id=38&p_p_lifecycle=0&p_p_state=normal&p_p_mode=view&p_p_col_id=column-
28&p_p_col_count=18&_3_struts_action=%2Fscarch%2Fsearch&_3_groupld=08&_3_cur=1&_3_format=
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Municipal de Educagio (SME) constatou uma grande demanda de
atendimento, porém, composta quase que em sua totalidade, por
adolescentes com acentuada distor¢ao idade-série no ensino regular, ou
seja, reprovagoes consecutivas que de nada contribuiram para a mudanca
de atitudes pessoais e académicas daqueles sujeitos. Ao contririo, o
constrangimento dos jovens de 15 anos em diante, em frequentar as aulas
junto com os alunos de idade esperada para o respectivo ano escolar (11,
12 e 13 anos) contribuiam para que os comportamentos disruptivos e/ou
apdticos fossem recorrentes, dificultando as relagoes entre pares e com os
professores. Em paralelo, as familias daqueles adolescentes nao desejavam
que os filhos estudassem na EJA cuja oferta se dava no periodo noturno.
Alegavam ser perigoso o adolescente de idade entre 15 e 17 anos, ficar
andando sozinho, tarde da noite, assim como, o risco do tempo ocioso que
teriam durante o dia, uma vez que ainda nao trabalhavam.

Refinando a ideia da Educacio de Jovens e Adultos a Secretaria
Municipal de Educacio instituiu o Projeto Experimental de Aceleragio da
Aprendizagem - PEAA. Este Projeto buscava suprir lacunas educacionais
e sociais, tendo como intuito a melhoria do desempenho, a possibilidade
de recuperagao do tempo escolar e da autoimagem perdidos ao longo da
trajetoria escolar dos adolescentes. Esperava-se ainda, conquistar a corregao
do fluxo e reintegrar os estudantes ao Ensino Regular ou a Educacio de
Jovens e Adultos. Como se tratava de um projeto experimental, outro
objetivo era o de descobrir habilidades nos alunos; as disciplinas foram
distribuidas em nimeros iguais de aula, dando a mesma importincia a
todas as dreas do conhecimento.

Muitas conquistas foram alcangadas, mas ainda prevalecia
uma abordagem metodoldgica préxima a da escola tradicional, em que
a postura predominantemente passiva dos alunos nio convergia com o
perfil dos adolescentes que acabavam transgredindo as normas sociais e
morais, possivelmente por nio reconhecerem significado no que estava
sendo oferecido. O PEAA passou a receber intimeros adolescentes
encaminhados por ordem judicial, como medida socioeducativa. Ainda
que houvesse dedicagio e compromisso por parte dos profissionais que
14 atuavam, faltavam-lhes conhecimentos para adotarem uma abordagem
que envolvesse os jovens com perfis sociais de risco e jd tdo distantes da
vida escolar. A situacio foi ficando ainda mais complicada & medida que
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a convivéncia daqueles estudantes, nao s6 no local de funcionamento do
PEAA, mas também do seu entorno, ultrapassava os limites do socialmente
desejdvel — com episddios de brigas, utilizagao de drogas, palavrées. Houve
a necessidade de mudan¢a do local, 0o que certamente nio provocou
alteragdo nos comportamentos que se repetiram no novo enderego. Além
dessas dificuldades havia a incerteza se o trabalho teria continuidade ou
nao, pois, no ano seguinte, 2017, haveria mudanca na administracio
da cidade. Todos ansiosos em saber se a préxima gestao da Secretaria de
Educagao apoiaria o projeto.

O PLANEJAMENTO DA COOPERACAO

Ao assumirmos a gestaio da SME, em janeiro de 2017, a
coordenadora do PEAA (Projeto Experimental de Aceleracio da
Aprendizagem) - supervisora lotada na Secretaria Municipal de Educagao
e co-autora do presente relato -apresentou-nos a proposta de trabalho
desenvolvida no projeto. Fizemos uma contraproposta: oferecer uma
formacdo para os profissionais atuantes no projeto para a implanta¢io
da Aprendizagem Cooperativa como abordagem metodoldgica a ser
adotada.

A aprendizagem cooperativa pressupde uma estrutura de
interdependéncia positiva, possivel de ser alcangada contemplando-se:
objetivos comuns; recompensas grupais; interdependéncia de recursos
necessdrios a tarefa (cada membro tem um tipo de recurso que deve ser
combinado com os recursos dos demais), ou, dos papéis atribuidos a cada
membro do grupo. (DTAZ-AGUADO, 2016). Nessa diregio, a proposta
seria que, desde o inicio, os estudantes vivenciassem uma dinimica
interativa cooperativa. Um grande desafio para os professores que, em
geral, adotam na gestao de suas aulas, dinimicas individualistas e/ou
competitivas, em que a relagao entre pares e desempenhos individuais é
negativa ou inexistente.

Voltando ao nosso relato é importante ressaltar que nosso publico
alvo carecia de um processo sistemdtico de socializagao. Portanto, para que
as relagdes entre pares e com os professores fossem positivas e construtivas,
a dimensao afetiva de nossos estudantes, ainda tiao negligenciada na
educacio, deveria ser fortemente considerada em nosso trabalho.
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Com base em Piaget (1994 [1954]; 1972), sabemos que hd uma
indissocia¢do entre afetividade e cognigao em todas as a¢des. A afetividade
¢ reconhecida como for¢a propulsora do desenvolvimento. Sendo
assim, interesse ¢ motivacio - elementos pertencentes a afetividade, sio
a energética da agdo. Na relagio entre a afetividade e a cognicao, Piaget
considerou ainda, outra dimensao: os valores.

Para Piaget (1994 [1954]), os valores pertencem a dimensao geral
da afetividade no ser humano, e advém das trocas estabelecidas com o
exterior (objetos ou pessoas). Seriam, portanto, investimentos afetivos -
projecoes de sentimentos sobre objetos, pessoas, regras, fatos - que aos
poucos se organizam em um sistema de valores.

La Taille (2006), embasado na teoria piagetiana, acrescenta que
h4 valores cuja forga motivacional é maior; portanto, a pessoa investird
mais esforcos tanto na conservagio, quanto na potencializagio desses
valores. Sdo os valores centrais da personalidade de cada um. H4 também,
aqueles mais enfraquecidos e considerados pelo autor como periféricos (a
forca motivacional oscila em relagao ao contexto, ao contetido, as pessoas).

Estabelecendo relagao entre os pressupostos teéricos anteriores
e o cendrio da escola, inferimos que aqueles alunos reconhecidos como
competentes, engajados e interessados sao alunos paraquem o conhecimento
tornou-se valor central e por isso sao mais fortemente motivados a gostar do
ambiente de aprendizagem. Em contrapartida, para sujeitos com histérico
de reprovagao, o valor do conhecimento ¢ fragilizado pelas experiéncias de
fracasso escolar. Nessa direcao, as representagdes de si dos nossos alunos
do projeto, quanto a vida escolar, eram predominantemente negativas.
Mais adiante, sio apresentados depoimentos de estudantes que ilustram a
afirmacio anterior.

La Taille (2002), conceitua a personalidade como o conjunto
de representagoes de si, sendo estas, traduzidas por valores que o sujeito
constrdi a partir das devolutivas do olhar de outrem, que podem, ou nio,
ser positivas. No entanto, faz parte da natureza humana a necessidade de
se sentir valor, ainda que por contetdos contrdrios 4 moral.

Nesse sentido, o efeito nocivo das sucessivas reprovagoes, somado
a outros intimeros fatores, explicam a tendéncia daqueles jovens em
adotar posturas e atitudes que de alguma maneira, os fizessem sentir valor
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positivo de si, ainda que fosse pelo poder ou pela popularidade que o uso
de intimidagoes e disrup¢oes sociais promovem entre os adolescentes.

Retomando nosso relato; ainda sem endereco para atendimento
(pela segunda vez o PEAA teve que sair do local por comportamentos
inadequados dos estudantes), formamos um grupo de estudos que se
aprofundou em leituras e discussdes sobre aprendizagem e trabalho
cooperativo. Os estudos e planejamentos se estenderam de fevereiro ao

final de junho.
Figura 1 - Grupo de Estudo

v

Da esquerda para a direita, Ana Paula, supervisora, Fdbio, Lucas, Luiz e Alexandra, professores e Fldvia

Camargo, coordenadora do PEAA. Créditos: Busatte® (2017).

Embora experientes, os profissionais tiveram receio quanto
a abordagem cooperativa. Para fomentar maior seguranca no trabalho
dos docentes ficou pactuado que as sextas-feiras seriam destinadas
para o planejamento coletivo. As atividades com os alunos nesse dia,
seriam conduzidas por profissionais da Secretaria de Promogao Social e
voluntirios do Curso de Psicologia. A medida que avangavam nas leituras,
discutiam caminhos e planejavam como colocar em prética os principios
da aprendizagem cooperativa, os professores reconheciam entre eles, uma
dinAmica prestes a ser adotada junto aos estudantes: a da cooperagao. A
qualidade da relagao entre todos da equipe ficava ainda mais fortalecida.

2 Supervisora responsdvel pelo PEAA, atualmente ECAH.
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Antes do inicio das aulas da atual versao do projeto, promovemos
uma reuniao com os candidatos/alunos que contou com a nossa presenca,
como Secretdria de Educagao, para apresentar nao s6 a nova proposta, como
também a equipe de profissionais, a todos os presentes (alunos e familiares).
Nosso propésito foi o de legitimar o trabalho a ser implementado e, ao
mesmo tempo, estabelecer um vinculo com estudantes, responsiveis e
familiares. Uma grande roda foi formada e depois de nossa apresentagao, os
alunos em pequenos grupos — construidos aleatoriamente — recebiam a cada
professor que buscava conhecer as expectativas dos adolescentes ali presentes.

Figura 2 - Roda de Conversa

Reuniio com alunos e familias — Abril de 2017. Créditos: Busatte (2017).

No final do primeiro semestre, enfim, uma casa foi alugada para
ser o espago destinado ao Projeto e demos inicio aos trabalhos em julho

de 2017.

A IMPLANTACAO DE UM OUTRO OLHAR: EM CENA A “APRENDIZAGEM
COOPERATIVA”

Foram matriculados 60 alunos (o espaco nao comporta mais
do que essa quantidade), de idade entre 15 e 17 anos, com no minimo
trés anos de distor¢ao idade/ano escolar. Desde o primeiro dia de aula, a
interagdo cooperativa foi intencionalmente provocada. A adequagao dos
ambientes contou com mobilidrio favordvel — mesas redondas, assim como,
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com mesas individuais que pudessem ou nao, ser juntadas. O fato de serem
equipamentos doados e/ou reaproveitados nao foi relevante. O sentimento
que se destacava (e ainda se destaca) é o de pertencimento, fortalecido
por um espago destinado exclusivamente para aquele fim. Os comodos de
diferentes tamanhos provocaram a criatividade dos profissionais.

Nas palavras de Diaz-Aguado (2016, p. 334):

A aprendizagem cooperativa, permite que sejam aprendidos, na
prética os valores democrdticos com os quais nossa sociedade se
identifica: igualdade, tolerincia, respeito mutuo e nio violéncia...
esses valores devem, também, ser incorporados explicitamente

como matéria de ensino-aprendizagem.

Foiaindano ano de 2017 que o Projeto ganhou o nome, escolhido

e logotipo feito, pelos alunos: Espago Cooperativo de Aprendizagem
Horizonte - ECAH.

Figura 3 - Logotipo do projeto

Fonte: alunos do ECAH (2017).

As turmas foram divididas aleatoriamente, sem levar em
consideracio o ano escolar dos estudantes. Havia estudantes de 6° ao 8°
ano, em grupos heterogéneos. O planejamento pedagdgico ¢ feito a partir
de temas trazidos pelos alunos. Portanto, o trabalho com as diferentes dreas
do conhecimento é customizado pelos temas de interesse. O que demanda
dos profissionais estudos e pesquisas constantes, uma vez que surgem temas
desconhecidos também para o professor. Além disso, e em paralelo, os
professores tém o compromisso de oferecer aos jovens de diferentes anos,
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condigoes justas para serem avaliados. Todos devem estar academicamente
preparados. No momento das avaliagoes de reclassificacio, nao existe
separacio entre quem cursou o 6°, 0 7° ou o 8°. O trabalho foca o avango
para o 9° e/ou ingresso no médio. A seguir, um exemplo de como os
contetidos das diferentes dreas é proposto, a partir do tema em discussao.

TEMA “FELICIDADE”

O ‘dinbeiro” como uma ilusio de felicidade: videos trabalhados:
Como aprendi a ser feliz (Nostalgia), O que é felicidade? (Clévis de Barros
Filho). Miusica: Todo dia é dia de comemorar. (Professor Lucas. Disciplina:
histéria)

Quanto de dinheiro eu preciso para ser feliz? Os gastos do cotidiano
e a renda familiar. Estudo de caso. (Professora: Alexandra. Disciplina:
matemdtica)

O conceito de felicidade em diferentes grupos sociais. (Professor Luiz.
Disciplina: bistoria).

Gramdtica e ortografia com textos sobre a felicidade. (Professora:
Fldvia. Disciplina: Lingua Portuguesa)

Felicidade no mundo dos “extremos™ Dubai, China, India, Japao.
(Continente asidtico) (Professor: Fdbio. Disciplina: Geografia)

Dialogando: O que é a felicidade para alguns fildsofos. Miisica

“Sucrilhos’, da banda Criolo - a miisica relata a realidade da favela - o trifico
de drogas e a invisibilidade social.

Aula coletiva: Filme “Em busca da felicidade’.
Atividade: Andlise reflexiva

1 — O que ¢ felicidade? Como conseguimos identifici-la em nossa
vida?

2 — Quais sdo as fontes da felicidade? Como usd-las?
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3 — Como podemos ser felizes? O que precisamos fager para
alcangarmos a felicidade?

4 — A felicidade sempre é o real propdsito de vivermos? Com a
maturidade fica mais facil ser feliz?

5 — A felicidade depende das outras pessoas da nossa vida? Podemos
conquistd-la sozinhos?

6 — A felicidade pode ser associada ao amor préprio?

7 — Podemos, de forma verdadeira, treinar a mente para nos sentirmos

felizes?

8 — A felicidade é um estado de espirito momenténeo, ou conseguimos
senti-la permanentemente? Quais sdo os maiores “inimigos” da

felicidade?

9 — Quanto a infelicidade, ela existe ou podemos ser somente
convencidos nesse sentido? O sofrimento e a dor podem ser caminhos
para a conquista da felicidade?

10 — O que acontece fisiologicamente, emocionalmente e
q g
psicologicamente quando sentimos felicidade?

11 — A felicidade depende do prazer fisico? Até que ponto o
‘consumismo” da sociedade capitalista interfere na felicidade?

12 — Existem diferengas entre o conceito de felicidade entre o Brasil
e outros paises

ELABORACAO, VALIDACAO E LEGITIMAGAO DAS REGRAS.

O inicio de cada ano e/ou etapa (semestre) parte do seguinte
roteiro:

Reuniao inicial com todos os alunos e equipe ECAH na sala de
entrada:

* Apresentagao de todos os profissionais integrantes do projeto.
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* Apresentagio dos alunos.

* Roda de conversa sobre o conceito de cooperagio,
aprendizagem e escola cooperativa, atitudes cooperativas,
expectativas para o ano letivo.

* Construgao das regras.

Ainda que os tragos tipicos da heteronomia estejam presentes
em algumas regras propostas pelos estudantes, o processo reflexivo acerca
da necessidade e significado das normas, ¢ refletido nas formula¢des dos
jovens. Buscam enfatizar como devem ser estabelecidas as relacoes entre
pares, com o espago e com as figuras de autoridade. Interessante reconhecer
nas formulagoes dos alunos, elementos da vivéncia didria, tanto de natureza
moral (como o respeito), quanto de convencio (autorizagio de auséncia) e
de organizagio (hordrios de entrada e saida). Seguem alguns exemplos de
formulagoes dos alunos:

- Ter respeito e educagio com os colegas e funciondrios;

- Respeitar o material dos colegas;

- Participar das atividades;

- Cooperar com os colegas e professores;

- Manter as salas limpas;

- Cuidar dos objetos pessoais (cadernos, bolsinba...);

- Escutar quando os professores estiverem explicando a matéria;
- Pedir autorizagio para sair de sala;

- Sair um aluno de cada vez, para ir ao banheiro ou tomar dgua;
- Realizar todas as atividades;

- Fumar somente uma vez do lado de fora do espago;

- Entrar em sala as 13h30;

- Escutar miisica utilizando os fones quando o professor nio estiver
explicando a matéria;

- Respeitar o hordrio de saida;
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- Em caso de emergéncia serd permitido sair mais cedo (com a
autorizagdo do responsdvel);

- Falar baixo para nio atrapalhar os colegas;

- Usar roupas adequadas ao espago escolar;

- Desenvolver atitudes que vio contra o preconceito;
- E permitido balas e chicletes em sala de aula;

- Respeitar a vez de cada um falar.

DEVOLUTIVAS DOS ENVOLVIDOS

O trabalho com os adolescentes é desafiador e requer do

educador uma postura que seja a0 mesmo tempo, acolhedora e que inspire
autoridade. Porém, os efeitos positivos da aprendizagem cooperativa sio
percebidos tanto nos alunos quanto nos professores. O depoimento de
uma das professoras traduz o impacto do trabalho em sua vida profissional.
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Quando aceitei o desafio de lecionar no ECAH, a principio pensei que
as aulas seriam as mais complicadas da minha carreira. Isso porque,
além da metodologia diferenciada do ensino regular, teria o desafio
adicional de ensinar para os alunos com altos indices de reprovagio,
problemas comportamentais, seja dentro ou fora do ambiente escolar.
Logo no inicio fiquei empolgada com esta nova metodologia, e apds
ouvir as experiéncias dos outros professores, encarei o desafio com mais
naturalidade. Percebi que esta experiéncia seria inclusive um estimulo
propulsor para minba vida profissional. O Ensino Cooperativo se
dd, ndo apenas entre os alunos, mas também entre toda a equipe.
O ambiente colaborativo propicia a troca de experiéncias ¢ isso é
estimulante. Considero o Ensino Cooperativo como instrumento
Jacilitador para o bom desempenho laborativo, porque construimos um
relacionamento com os alunos. Constatei que muito além do contetido,
a afetividade é a chave para que os alunos compreendam que o estudo
é a tinica maneira de vencerem as barreiras dentro da sociedade que os
excluem. Entendsi que a escuta é mais valorosa do que qualquer palavra
dita, ¢ através dela que construimos vinculos. Muitos deles nunca
tiveram convivéncias sauddveis ¢ nunca tiveram a oportunidade de
Jfalar e serem ouvidos, nunca tinham sido valorizados. Neste ambiente
afetivo os alunos se sentem & vontade para falar, porque sabem que
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serdo escutados e norteados por um professor que deseja proporcionar,
através do conbecimento, uma nova realidade. Talvez proporcionar
esperanga e novos recomegos seja a nossa principal tarefa. [...] além de
ensinar eu aprendo todos os dias com as vivéncias dos alunos.

A construgio de um ambiente cooperativo junto com os
estudantes, a realizacao das assembleias, a elaboragao das regras negocidveis
e nio negocidveis, assim como das sangdes que buscassem reparagio aos
danos, foram resultados do exercicio sistemdtico do didlogo: ter voz e dar
escuta.

No ano de 2018 integraram a equipe as professoras de Lingua
Portuguesa e de Inglés. Contamos também com uma equipe de psic6logos
voluntirios com formagio na drea de DPsicandlise, que promovem
discussdes pertinentes a adolescéncia. A equipe atuou uma vez na semana,
com um tempo em cada grupo. Nasceu o “O Dialogando”, momento
institucionalizado que surgiu da necessidade de escuta dos estudantes.

Os depoimentos de adolescentes que participaram do projeto
demonstram nas relagdes entre pares e com os profissionais, o exercicio
do respeito mutuo - fonte e a0 mesmo tempo resultado da cooperagio.
Seguem alguns excertos ilustrativos.

Aqui é mais legal, eles tém paciéncia com a gente, a gente tem liberdade
pra falar o que a gente quer, os professores, é legal com a gente. Nas
outras escolas [...] de vez em quando eu dava motivo, fazia bagunga.
Teve alguma vez que me chamaram de vagabundo, de marginal, sé
porque eu nio fazia nada dentro da sala. Eu ia para a escola, sentava
ld no fundo e nio fazia nada, sei ld, nio gostava da escola. Aqui eu
gosto da aula do Lucas (professor de histdria), é legal saber o que os
outros fez, é legal, a gente conversa bastante, tenho admiragio pelo jeito
que ele faz o trabalho dele. Nas outras escolas eu nio via isso. Minha
mde me chamava e e ndo queria ir..matava aula... aqui a gente
aprende a conviver com os outros, a conseguir fager as coisa melhor
também, com ajuda das pessoas. Quero fazer faculdade de videogame
criar jogos (IN., 16 anos).

O respeito na relagio com a autoridade (nesse caso, com o
professor) nao é imposto e sim, conquistado. A autoridade do professor ¢
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concedida pelos alunos, a partir da admiragao despertada. O que se impde
é a obediéncia pelo medo. A postura acolhedora e respeitosa dos professores
promove a admiragio dos estudantes e, por consequéncia, o respeito. Os
depoimentos, a seguir, refletem a qualidade das relagoes estabelecidas entre
os professores e alunos:

Foi melhor estudar aqui do que na outra escola. Aqui a gente é amigo
de todo mundo e os professores sido mais legais [...]. Nas outras escolas
eles ndo se importam se a gente estd aprendendo ou néio, mas aqui eles
se importam muito. As aulas do Luiz e do Lucas sdo boas. Tenho
um pouco de dificuldade com a Ana Cliudia, mas ela explica bem ¢
é paciente. O Fibio é um professor que conversa com a gente, é bom e
também é amigo. Ele ¢ o Lucas sio professores homens que conversam
muito com a gente. Queria que tivesse Ensino Médio aqui. Sempre
fui de faltar muito, mas aqui nio. Falto muito menos. Aqui é como se
[fossemos uma familia. Nido tem tantas piadinbas e preconceitos. E
bem melhor (R., 15 anos).

Eu achei bem legal estudar aqui, os professores dio mais atencdo,
explicam mais. Fazemos mais amizades, brincamos uns com os
outros [...] Aprendi bastante também. Venho mais aqui. Acho legal
a ﬂprmdizﬂgem por temas. Aprmdemo: coisas novas. Tem coisas que
podemos usar na vida toda (B., 15 anos).

As relagdes respeitosas favorecem a qualidade da aprendizagem.

Codo e Gazzotti (1999, p. 50), afirmam que “¢ por meio do estabelecimento
das relagdes afetivas que o processo de ensino-aprendizagem se realiza”.
Destacamos no préximo excerto, o valor do conhecimento sendo alimentado
e fortalecido pela afetividade presente no trabalho dos professores.
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Achei aqui bom pelos temas diferentes, o jeito diferente de dar aulas,
vendo como funcionam as coisas. Gostei bastante dos professores, temos
mais liberdade, sem receio de falar com os professores. Aprendemos coisas
relacionadas & cultura, religido, profissoes [...]. Todos os professores sio
bons em explicar as coisas [...]. As meninas do Dialogando também sio
legais, falam sobre assuntos interessantes e sobre coisas importantes para

a convivéncia (L., 15 anos).



Aprendizagem Cooperativa:
Sfundamentos, pesquisas e experiéncias educacionais brasileiras

As representagoes positivas de si em relagio ao conhecimento
foram sendo construidas 2 medida que o ambiente inspirava confianca:

Os professores daqui sdo bem melhores. Em outras escolas eles ndo
explicam quantas vezes for preciso. Aqui me desenvolvi melhor, consigo
conversar melhor, falar... na outra escola nem perguntava nada. Aqui
meu comportamento é bem melhor. Converso, mas fago tudo. O Luiz
sabe explica as coisas de uma forma que consigo entender. Isso acontece
com todos os professores. (H., 16 anos).

Gostei de estudar aqui [...]. Notei mudangas em mim mesmo, em
relagdo ao meu caderno, & minha educacio. Eu era bem atrevido nas
outras escolas. Estou satisfeito com as notas que tiro aqui. Gostei dos
professores, principalmente por eles nio terem preguica de levantar
da cadeira para nos ajudar e sao brincalhées. Temos aulas diferentes,
maisica, as psicanalistas. (L. 17 anos).

Embora emocionantes, os depoimentos também denunciam
fortemente os equivocos cometidos nas escolas em que a postura inadequada
de um professor fere 0 compromisso com a formagio e desenvolvimento
dos alunos.

AVANCOS, DESAFIOS E CONSIDERAGOES

O é&xito nas avaliagdes de reclassificagio tem sido expressivo. No
final de 2018 tivemos 40 dos 54 estudantes, aprovados para o Ensino
Médio. Temos acompanhado o desempenho de alguns, durante essa nova
etapa, e ¢ surpreendente o quanto se engajaram com os estudos. O que
ainda ¢ significativa é a evasdo: foram 12 evadidos e 02 reprovados. O
compromisso da equipe inclui o olhar vigilante para com os abandonos.
Tomar conhecimento da perda de alunos para situacoes como as drogas,
relagdes conjugais precoces e outras tantas em que hd evidéncias do
espectro da desigualdade social soterrando perspectivas mais positivas de
vida, é doloroso e a0 mesmo tempo assustador. No entanto, a proposta
desenvolvida gera uma perspectiva otimista quanto a inclusao social, assim
como quanto a evasdo e a frequéncia dos estudantes. Um dos parceiros
do projeto, profissional que atua como assistente social em uma Casa Lar
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onde alguns dos nossos alunos sao acolhidos, destaca mais engajamento
dos jovens ao Projeto do que quando cursavam o ensino regular:

Diante desta realidade, nos valemos do trabalho desenvolvido no
ECA Horizonte como ferramenta de insercdo social. Devido ao fato
de que além de encontrar outros adolescentes na mesma condicio e com
historias de vida parecidas, os mesmos se deparam com uma equipe de
professores que acolhem suas dificuldades e trata-os de acordo com suas
potencialidades individuais. Isso faz com que estes encarem o ambiente
escolar como lugar de apoio, se reconhecem uns nos outros na busca por
pertencimento ¢ fortalece os vinculos sociais e institucionass.

A experiéncia que temos é de uma surpreendente adesio e frequéncia
escolar por parte de nossos acolhidos, com relatos de meninos que
evadiram ao tratamento na Unidade de Acolhimento mas continuaram
[frequentes is aulas no ECA Horizonte.

Promover uma educagao em que a aprendizagem cooperativa seja
institucionalizada ¢ um caminho para o combate e a prevengao da violéncia
nas escolas. No entanto, demanda uma mudanga de paradigma quanto a
gestdo de sala e ao trabalho com o conhecimento. O que seguramente nio
ocorre de maneira ficil, e nem rapidamente. Exige estudo e dedicagao por
parte dos profissionais.

A experiéncia do ECAH tem inspirado profissionais da rede para
uma gestdo de sala mais humanizada. A possibilidade de protagonismo e
éxito ¢ oferecida a todos os alunos pela dinimica cooperativa. Logo, hd
uma percepe¢ao positiva frente ao processo de construgao do conhecimento
tornando o ambiente de aprendizagem mais fértil. Nessa direcao, ¢é
imprescindivel considerar os ensinamentos de Piaget (1994 [1932]) que
ressalta as relagoes de cooperagio como promotoras da autonomia moral
e intelectual.

Em momentos de inseguranga como os atuais, em que as
politicas publicas se distanciam das pautas sociais e educacionais, cabe a
nés, educadores, o compromisso de resistir e garantir a fungio da escola
como formadora de seres humanos mais justos e comprometidos uns com
os outros; que tenham na cooperagao um modo de existéncia.
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Figura 4 - Aprendizagem cooperativa na prtica.

Durante as aulas, estudantes ficam sempre em grupo e se ajudam. Créditos: Busatte (2018).

Figura 5 - Produgées dos alunos.

&

Mosaicos. Créditos: Busatte (2018).
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